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El Ministerio de Educación Nacional (MEN) desarrolla su idea de Pensamiento estadístico a 
nivel de la básica secundaria, como el componente Aleatorio y Sistema de datos propio de 
toda enseñanza matemática, su creciente importancia radica en el auge tecnológico de las 
comunicaciones vivido en los últimos años  que provocó mayores volúmenes de información. 
No obstante, en la actualidad la enseñanza de la estadística no ocupa un lugar predominante 
en el currículo como lo hacen las ciencias matemáticas, sin mencionar las dificultades 
didácticas que implica y que están íntimamente relacionadas con la visión tradicional 
determinista de su enseñanza, ocasionalmente esta tendencia se repite en la enseñanza de la 
estadística generando en la práctica una actividad limitada a la solución de ejercicios 
rutinarios sin un significado y que no favorecen una comprensión profunda de conceptos.  A 
este respecto y aprovechando la versatilidad de la estadística, surgió una propuesta de 
actividades basada en la resolución de problemas, que consistió en una serie de situaciones 
que buscaron despertar el interés del grupo de estudiantes y que además del uso de 
algoritmos, requirió de grandes dosis de creatividad y trabajo grupal, evitando encaminar 
siempre hacia la consecución de una única solución en cuanto fuera posible. Se verificó la 
incidencia de estas actividades en el desarrollo del pensamiento estadístico con la 
participación de cuatro grupos de dos instituciones educativas (Colegio Anglo Colombiano e 
Institución Educativa La Paila); finalmente, se obtuvieron conclusiones sobre la posible 
incidencia de las actividades no solo a nivel de desarrollo del pensamiento estadístico en 
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El Ministerio de Educación Nacional (MEN) develops the idea of statistical thinking to basic 
secondary level, such as Random own component and system data across mathematics 
teaching, lies in the growing importance of communications technology boom experienced in 
recent years and resulted in greater volumes of information. However, now even the teaching 
of statistics does not occupy a prominent place in the curriculum as do the mathematical, not 
to mention the educational difficulties of which are closely related to traditional deterministic 
view of mathematics teaching occasionally this trend is repeated in the teaching of statistics in 
practice generating an activity limited to solving routine exercises without meaning and not 
favoring a deep understanding of concepts. In this respect and a proposal based problem 
solving activities, which consisted of a series of situations that sought to interest the student 
group and also the use of algorithms, required large taking advantage of the versatility of 
statistics, came dose of creativity and group work, always avoiding route towards achieving a 
unique solution as soon as possible. The impact of these activities on the development of 
statistical thinking involving four groups two educational institutions (Colegio Anglo 
Colombiano and La Institución Educativa La Paila) was verified; finally conclusions about 
the potential impact of activities not only at the level of development of statistical thinking in 
general, but also for each of the competencies and different statements in each were obtained.  
 
Keywords: Problem Solving, Random, Statistical Thinking and Data System, Component 








El pensamiento aleatorio y sistema de datos es clasificado como uno de los tres 
componentes fundamentales en la enseñanza de las ciencias matemáticas a nivel de básica 
secundaria en el país, su importancia se justifica en los crecientes caudales de información a 
los que muchos jóvenes están expuestos gracias al auge en el desarrollo de las 
comunicaciones y la facilidad para su acceso. 
 
A nivel mundial, en el campo de la didáctica de la estadística, los avances han sido 
significativos en las últimas dos décadas, los crecientes volúmenes informativos plantean la 
necesidad de incluir la estadística en los currículos de la enseñanza en las instituciones 
educativas, buscando con ello impulsar la investigación y el desarrollo curricular en el campo 
específico de la estadística. Batanero, (2001). 
 
Sin embargo, muchos son los obstáculos que la enseñanza-aprendizaje de la estadística 
puede generar, una posible explicación de esta problemática sería la escasa utilidad que los 
estudiantes pueden encontrarle a la estadística. 
  
En este sentido, se plantea un panorama de la enseñanza de la estadística como un 
conjunto de algoritmos o herramientas matemáticas que buscan generalidades a un conjunto 
de datos que en la mayoría de casos carecen de un contexto o situación práctica, es decir, una 
enseñanza basada en el rigor del determinismo. Behar, (2002). 
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De esta manera, el presente proyecto de investigación pretende el diseño de una serie de 
actividades basadas en la resolución de problemas para estudiantes de educación básica de 
grados 8º y 9º de dos instituciones educativas diferentes, las actividades propuestas se ubican 
en la metodología de George Polya, buscando incidir positivamente en el desarrollo del 
pensamiento aleatorio y proponer una alternativa frente a la enseñanza tradicional de la 
estadística. 
 
La propuesta consiste en una serie de actividades que buscan despertar el interés del 
grupo de estudiantes a través de situaciones que, además del uso de heurísticos, requieren de 
grandes dosis de creatividad y trabajo grupal, evitando encaminarse siempre hacia la 
consecución de una única solución en cuanto sea posible. 
 
Este informe de investigación consta de 12 apartados; en los apartados uno, dos, tres y 
cuatro se condensa la información relacionada al problema de investigación, así como la 
justificación, se presentan algunos antecedentes de investigaciones relacionadas al tema en los 
últimos años y se listan los objetivos específicos y el objetivo principal de esta investigación. 
 
En el apartado cinco se presentan los referentes teóricos, el tema central es el desarrollo 
del pensamiento aleatorio a partir de algunos autores dedicados a la investigación de la 
didáctica de la estadística y los lineamientos del MEN (2003) en lo referente a los estándares 
básicos de calidad del 2003 para pensamiento aleatorio y sistemas de datos, finalmente se 
complementa con la metodología de resolución de problemas en las ciencias matemáticas a 




En el apartado seis se examina el diseño metodológico desde un enfoque cuantitativo de 
tipo cuasiexperiental, teniendo presente la finalidad de someter a prueba la incidencia de una 
serie de actividades diseñadas para el desarrollo del pensamiento estadístico, evaluado a partir 
de los lineamientos curriculares del MEN (2003) y la guía SABER (2009). 
 
En el apartado siete está dispuesto el análisis de los resultados que inicia recopilando los 
puntajes obtenidos en los grupos al inicio del proceso y que evalúan su grado de desempeño 
inicial, se continua con la intervención didáctica sobre los grupos según el diseño 
experimental y, finalmente, un test final para verificar el grado de incidencia de las 
actividades basadas en resolución de problemas. 
 
En los apartados ocho y nueve se presenta la discusión y conclusiones sobre los 
resultados y la relación de estos con los diferentes referentes teóricos en los cuales se enmarca 
esta investigación. 
 
Finalmente, en los apartados diez, once y doce se presentarán las recomendaciones, citas 













1. Planteamiento del problema 
 
La estadística juega, en la actualidad, un papel cada vez más determinante en un mundo 
en constante desarrollo tecnológico, cantidades cada vez más grandes de información en 
forma de datos inundan la cotidianidad de las personas debido, en gran parte, a las nuevas 
problemáticas surgidas del crecimiento poblacional y a la velocidad con que los medios de 
información transmiten los datos. 
 
En el campo de la didáctica de la estadística los avances no se han hecho esperar, la 
necesidad de manejar volúmenes informativos cada vez más grandes, plantea la inclusión de 
la estadística en los currículos de las instituciones educativas, impulsando la investigación y el 
desarrollo curricular en el campo específico de la estadística. Batanero, (2001). 
 
No parece ser ese el caso en la práctica de la enseñanza, expresiones generalizadas por 
parte del estudiantado, tanto de secundaria como de pregrado, ponen en evidencia un 
sinsentido práctico y una dificultad insuperable en los cursos de estadística, puede entenderse 
de este modo la aseveración, “Los estudiantes frecuentemente ven la estadística como el peor 
curso de su carrera,” Hogg, (1991: 342), aunque es importante reseñar que este problema no es 
actual sino más bien un efecto tradicional. 
 
Estas concepciones podrían explicarse en una extensa lista de barreras que nacen a partir 




1.  Creencia de que el estudiante es el único responsable de su formación.  
2.  Necesidad de separar al estudiante del profesor con el fin de evitar dependencia.  
3.  Comprender la didáctica solo como un oficio de transmisión de conocimiento.  
4.  Aplicación reiterativa de los mismos métodos de enseñanza sobre grupos diferentes.  
5.  Omisión de la evaluación de aprendizajes. 
6.  Excesiva cantidad de ejercicios repetitivos entre otros. (Behar, 2002: 2). 
 
De igual forma, el cuerpo docente eleva sus críticas al estudiantado, alertando sobre la 
disparidad existente en el manejo de herramientas estadísticas que frecuentemente es escaso, 
esto a pesar de que los grupos se conforman con estudiantes de edades similares, aún más, es 
común encontrar casos en los que se les critica debido a su escasa preparación aritmética y el 
bajo compromiso con el que enfrentan el curso de estadística. Moore, (1990). 
 
La enseñanza de la estadística en el país no es ajena a esta serie de problemáticas en la 
población estudiantil de básica secundaria, tal es el caso de las dos instituciones que son 
objeto de este trabajo de investigación; el Colegio Anglo Colombiano, en la ciudad de Pereira, 
y la Institución educativa Antonio Nariño, en el municipio de La Paila del Valle del Cauca; 
instituciones que difieren de su proyecto educativo al estar regida la primera de ellas por el 
decreto 3011. 
 
A pesar de la diferencia existente en ambas instituciones, la problemática poco difiere de 
la realidad anteriormente expuesta, durante varios años de trabajo en la orientación de los 
cursos de estadística en jóvenes de 8º y 9º, una de las principales dificultades ha sido que se 
debe abrir el espacio en el curso de Algebra, obligando a trabajar la estadística como 
asignatura complementaria, lo cual para el trabajo en las dos instituciones representaría, en el 




Otra situación problemática se refleja en el hecho de que los estudiantes, en su mayoría, 
presentan graves deficiencias en temas fundamentales de la aritmética, siendo más 
significativos en el Colegio Anglo Colombiano, donde algunos de los estudiantes regresan 
luego de varios años de inactividad escolar, la disparidad de habilidades aritméticas es un 
fuerte obstáculo presente en esta institución. 
 
Los estudiantes de los grados 8 y 9º de estos colegios, tradicionalmente han trabajado la 
estadística en forma determinista, en el sentido en que se plantean estadísticos para la 
solución de ejercicios reiterativos, poco interesantes y sin un contexto adecuado. 
 
Además de las pocas horas, en ambas instituciones los docentes hacen un uso limitado de 
herramientas didácticas ya sea por falta de gestión o porque no las hay, como es el caso de la 
prensa, que podría ser utilizada como fuente de información de datos con sentido y contexto. 
 
Posiblemente estas circunstancias pueden explicar el desinterés y el bajo nivel de los 
estudiantes de estas instituciones durante y al final del curso de estadística, que se traduce, 
para ellos, en la obligación de cumplir un simple requisito académico, sin que esto pueda 
garantizar en la práctica un aprendizaje o un avance en el desarrollo del Pensamiento 
Aleatorio y Sistema de Datos según los estándares básicos del MEN, (2003) y las 
competencias que lo conforman. 
 
1.1.  Formulación del problema 
 
Es en este sentido que el eje de la investigación se centra en la pregunta ¿Cómo contribuir 
al desarrollo del pensamiento aleatorio y sistema de datos en los estudiantes de grados 8º y 9º 







2.1.  Objetivo general  
 
Proponer un sistema de actividades metodológicas basado en la resolución de problemas, que 
contribuya al desarrollo del pensamiento aleatorio y sistema de datos, en los estudiantes de 
grados 8º y 9º del Colegio Anglo Colombiano y la Institución Educativa Antonio Nariño La 
Paila. 
 
2.2.  Objetivos Específicos 
   
1. Construir un marco teórico y metodológico que aborde la problemática del desarrollo 
de la Estadística y la concepción que a nivel nacional tiene actualmente el Ministerio 
de Educación Nacional como; “Pensamiento Aleatorio y Sistema de Datos”.  
2. Describir la importancia de la Metodología de Resolución de problemas en el 
pensamiento aleatorio y sistema de datos. 
3. Elaborar un sistema de actividades metodológicas para el desarrollo del pensamiento 
aleatorio y sistema de datos, basado en la resolución de problemas.  
4. Verificar la posible incidencia del sistema de actividades metodológicas en el 










El docente es la columna vertebral del proceso de formación de los estudiantes, es el guía 
responsable del crecimiento cognitivo y humanístico, es también arquitecto del país de seres 
humanos que es Colombia y conciencia moral de un aspecto relevante como lo es el 
desarrollo humano en las variables que este plantea.    
 
Entender que la misión contemporánea del maestro es potenciar cada una de las 
competencias que el saber brinda, es darle sentido de pertenencia a su compleja labor, hacer 
que el educando las aplique como una de tantas herramientas para adaptarse al mundo de la 
vida es la misión cumplida de tantas personas honestas que dedicaron su vida a mejorar el 
país en la laboriosa tarea de educar a sus hijos. 
 
Este sistemas de actividades metodológicas, está pensado para el desarrollo del 
pensamiento aleatorio y se basa en la resolución de problemas; nace a partir de las dificultades 
que enfrentan los maestros del área de matemáticas a la hora de transmitir ese componente 
fundamental de las Ciencias Matemáticas, MEN, (2003), pero que debido a las dificultades en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje existentes es denominada por los jóvenes como 
“abstracta y poco aplicable”. 
 
Es precisamente la enseñanza tradicional de la Estadística, cargada de extensos, 
complejos y reiterativos procedimientos, que despierta una concepción de escaso valor 
práctico, al menos para los estudiantes de formación básica, motivo principal que genera en 
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ellos un creciente desinterés, hecho suficiente como para dificultar la tarea del maestro que 
usualmente prioriza el volumen de contenidos curriculares a evaluar el desarrollo del 
Pensamiento Aleatorio, siendo este el interés fundamental de esta disciplina según el MEN. 
 
Consciente de esta dificultad el MEN, con el apoyo y asesoría de la Asociación 
Colombiana de Facultades de Educación (ASCOFADE), además de contar con los aportes 
investigativos de Myriam Ochoa, Carlos Eduardo Vasco y otros reconocidos académicos, 
elaboraron la guía de Estándares Básicos de Matemáticas y Lenguaje para la educación básica 
y media, orientados al desarrollo de pensamiento matemático en el que se encuentra el 
Pensamiento Aleatorio como uno de sus componentes fundamentales, siendo el objetivo 
fundamental: crear en los estudiantes curiosidad, interés y gusto por su aprendizaje. 
 
Es de considerar especialmente el planteamiento y resolución de problemas como el 
aspecto crítico en la enseñanza de las matemáticas, ya que esta disciplina es concebida 
históricamente por la necesidad de la solución de problemas asociados con cantidades. Puig, 
(2006). 
 
Se pretende la construcción de un sistema de actividades metodológicas basado en la 
resolución de problemas, dirigida al mejoramiento del pensamiento aleatorio, gracias a la 
relación de que goza con otras asignaturas y con múltiples aspectos cotidianos de la sociedad 
contemporánea. 
 
Este sistema está compuesto de una serie de actividades que consiste en una secuencia 
ordenada de problemas de interés particular para los jóvenes, que busca despertar el interés 
del grupo de estudiantes, así como dinamizar el ejercicio docente en un curso de estadística a 
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través de una interacción guiada más que transmitida, cada actividad requiere grandes dosis 
de creatividad y trabajo grupal, evitando encaminar siempre hacia la consecución de una 
única solución en cuanto sea posible. 
 
Asimismo, se busca que el rol del docente no se limite a una actuación determinista en la 
enseñanza, la naturaleza de las preguntas, que en su mayoría son abiertas, le permitirán 
orientar las herramientas estadísticas en el momento en el que sean necesarias según lo 
requiera el problema y no al contrario, como se hace de manera tradicional. 
 
La sociedad ve en sus jóvenes el futuro y es función de esta, por medio del maestro, 
educarlos para que asimilen un mundo en constante desarrollo y lleno de nuevos desafíos con 
ayuda de la herramienta del pensamiento aleatorio, clave en el mejoramiento de capacidades 
analíticas, críticas y argumentativas; necesarias para comprender ese universo cambiante en el 


















Siendo cada vez más necesario el uso de la estadística en la actualidad profesional, no 
debe descartarse su aprendizaje en los jóvenes, al menos en la básica secundaria, pues su uso 
parece no tener una cosmovisión limitada. 
 
En notas periodísticas se presentan estadísticas económicas y sociales, así como 
encuestas de opinión a nivel nacional, datos médicos tanto de estudios epidemiológicos como 
de pruebas clínicas, datos comerciales y financieros.  
 
Muchos ciudadanos deben tratar con datos en mayor detalle dentro de sus trabajos. Agricultores y 
agroindustriales usan pronósticos de cosechas y resultados de pruebas de campo agrícolas. Los 
ingenieros se ocupan de datos sobre el rendimiento, la calidad y la confiabilidad de productos 
(Moore, 1990: 96). 
 
 
 Asimismo, en el campo de la enseñanza de la estadística, el avance debe estar en 
constante progreso, para hacer frente a los nuevos retos que plantea su aplicabilidad en los 
diferentes campos profesionales, no obstante el creciente número de investigaciones que 
acompañan la enseñanza de las matemáticas, no es ajeno al de la didáctica de la estadística. 
 
Dos tipos de investigaciones relacionadas a la enseñanza de la estadística ocupan un 
interés particular en este trabajo de investigación, en el primer caso, proyectos basados en 
concepciones de estudiantes o profesores con respecto a temas fundamentales en la 
Estadística descriptiva, como lo son: las medidas de tendencia central o de dispersión entre 
otros; en el caso de la Estadística Inferencial: nociones de probabilidad. 
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En el segundo caso, investigaciones relacionadas con el desarrollo del pensamiento 
estadístico, o bien la serie de componentes que a menudo se trabajan en este campo como lo 
son: a) Análisis e interpretación de la información, b) Interpretación de estadísticos, c) 
Espacio muestral, d) Inferencia estadística, entre otros. 
 
En el ámbito local, un proyecto de maestría de la Universidad Nacional (sede Medellín) 
denominado “Implementación de unidades didácticas para el desarrollo del pensamiento 
estadístico en estudiantes del grado décimo” de Jhon Alexander Betancourt, se aplicó en la 
Institución Educativa Monseñor Francisco Cristóbal, el objetivo general de este proyecto 
consistía en la implementación de una estrategia de intervención pedagógica basada en las 
unidades didácticas que buscaba el diseño de experimentos aleatorios, la interpretación y el 
uso comprensivo de algunas medidas estadísticas. 
 
Este proyecto es un modelo mixto de investigación de corte evaluativo, ya que pretende 
el diseño de una propuesta de intervención para la enseñanza de la estadística a partir del 
análisis de los datos recolectados al implementar encuestas, test y una unidad didáctica. 
 
Se contó con la participación de 140 estudiantes repartidos en 4 grupos, los instrumentos 
utilizados fueron: a) prueba diagnóstica, b) test final y c) una encuesta; la prueba diagnóstica 
constó de 20 preguntas (6 preguntas de selección múltiple con única respuesta y 14 de falso y 
verdadero) para responderse en una clase de 55 minutos, de forma similar se aplicó el test 
final. 
 
La propuesta de unidad didáctica, según su autor, potencia las siguientes competencias 
estadísticas: a) identifico conceptos estadísticos en diferentes problemas y ejercicios 
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planteados, b) organizo y sistematizo datos provenientes de diferentes fuentes, c) calculo 
diferentes medidas estadísticas y c) hago uso comprensivo de las medidas y la información 
estadística.  
 
Se observó, según el autor, que durante la aplicación de la prueba diagnóstica la mayoría 
de los estudiantes no tenían los conocimientos previos que les permitieran identificar, en 
diferentes situaciones y problemas matemáticos, conceptos estadísticos. 
 
Sin embargo, en la evaluación final, se evidenció que los estudiantes desarrollaron las 
competencias estadísticas en lo relacionado con la identificación de los conceptos estadísticos, 
con referencia a los resultados de la prueba diagnóstica luego de la intervención didáctica 
propuesta.  
 
Con respecto a la competencia “organizo y sistematizo datos provenientes de diferentes 
fuentes”, se encontró que en algunos de los conceptos evaluados ya se tenían los 
conocimientos previos; mientras que en otros, se tenían pocos conocimientos sobre el tema, 
luego de aplicado el test final se evidenció un porcentaje significativo en aciertos referidos a 
preguntas de esta competencia, situación similar ocurrió con la tercera competencia a 
desarrollar. 
 
Pero en cuanto a interpretación de información estadística sistematizada en gráficos de 
tallo y hojas, se encontraron falencias en logros que las unidades didácticas no lograron 
desarrollar, motivo por el que se recomendó una propuesta que busque el diseño de diferentes 
tipos de gráficos estadísticos, el análisis de la información estadística contenida en estos y la 
identificación de las situaciones en las cuales es más ventajoso utilizarlos.  
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En cuanto a los sistemas de datos, la investigación denominada “Elaboración, 
implementación y evaluación de un currículo en espiral de procesamiento de la información 
para estudiantes de sexto grado y séptimo grado de secundaria” de Henry Sánchez Martínez, 
de la Universidad Nacional, se enfoca en: a) la identificación de los distintos tipos y fuentes 
de información, b) búsqueda de información, c) evaluación de la información y d) 
interpretación de la información.  
 
El diseño metodológico para la elaboración, implementación y evaluación del currículo 
en espiral de procesamiento de la información fue cuasi experimental, de grupo de control no 
equivalente con pre test – pos test. Se evaluó su impacto en un grupo de 45 estudiantes de 
sexto y séptimo grado de secundaria con edades comprendidas entre los 9 y 15 años de edad 
de la Escuela Normal Superior de Ibagué. El método se desarrolló en dos fases, la primera 
correspondió a la construcción y validación de los instrumentos y la segunda implicó el 
diseño, la aplicación y evaluación del currículo. Los resultados mostraron cambios 
significativos en el aprendizaje de las habilidades en los estudiantes de sexto y séptimo grado 
del grupo experimental. 
 
Dos instrumentos fueron adaptados y dos construidos, poniendo en relación las 
habilidades que se evaluaron y su correspondencia con cada uno de los comportamientos que 
constituyen el currículo de procesamiento de la información.  
 
En este caso son cuatro instrumentos, donde el primero implica las habilidades de 
identificación de los tipos y fuentes de información, el segundo implica habilidades de la 
búsqueda de información, el tercero evaluación de la información y el cuarto interpretación de 
la información.  
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Se adaptaron dos instrumentos de evaluación diseñados, implementados y validados 
como parte de la práctica sobre Competencia Social y Salud Escolar realizada por el grupo de 
investigación “Estilo de Vida y Desarrollo Humano” de la Universidad Nacional de 
Colombia. Estos son: a) el instrumento que evalúa la habilidad de identificación de los tipos y 
las fuentes de información, y b) el instrumento que evalúa la búsqueda de información; para 
evaluar las otras dos habilidades se diseñaron dos instrumentos adicionales: c) el instrumento 
de evaluación de información, y d) el instrumento de interpretación de la información.  
 
Para la elaboración, aplicación y evaluación de los talleres de las habilidades básicas del 
procesamiento de la información se diseñaron 4 talleres para la adquisición y desarrollo de 
dichas habilidades, luego se aplicó la evaluación diagnóstica de la habilidad básica de 
procesamiento de la información en el grupo experimental y grupo de control, a través del 
instrumento de evaluación del comportamiento en cuestión. Después se implementaron los 
talleres de entrenamiento de las habilidades básicas de procesamiento de la información en el 
grupo experimental solamente. 
 
En el análisis del grupo de control no se presentaron diferencias significativas en las 
comparaciones Pre test Vs. Pos test, excepto para la habilidad “interpretación de la 
información”, la cual disminuyó en la evaluación pos test.  
 
En todas las comparaciones intragrupales de los estudiantes que recibieron el taller de 
entrenamiento (grupo experimental) se obtuvo un incremento muy significativo al comparar 
la evaluación Pre test con la evaluación Post test, resultado que demostró un efecto positivo 




En todas las comparaciones intragrupales en las que se analizaron las diferencias entre la 
evaluación Post test del grupo experimental y la evaluación Post test del grupo control, los 
promedios de los sujetos que recibieron la intervención fueron superiores a los promedios de 
los que no la recibieron, diferencia que fue muy significativa para todas las habilidades. 
 
En el ámbito internacional, la investigación denominada “El desarrollo del pensamiento 
estadístico de profesores de secundaria en servicio” de Ernesto Sánchez y Ana Luisa Gómez, 
del departamento de matemática educativa Cinvestav, México, tuvo como objetivo general la 
preparación de docentes de secundaria que trabajan con estudiantes de 12-15 años para 
desarrollar su pensamiento estadístico por medio de la implementación de dos ciclos de 
‘planificación, enseñanza y análisis de la enseñanza de una lección’.  
 
El modelo del pensamiento estadístico propuesto por Wild y Pfannkuch sirvió como base 
para entender el significado del pensamiento estadístico y guiar el diseño de las lecciones.  
 
En este proyecto participaron 5 profesores, 2 auxiliares y 2 responsables (los autores); los 
participantes Álvaro, María, Lucio, Germán y Juan son profesores de matemáticas de 
secundaria de escuelas públicas de los suburbios de Ciudad de México. 
 
Durante el primer año del proyecto, los profesores realizaron sesiones de trabajo en las 
que se introdujeron aspectos de contenido estadístico, en algunos casos con apoyo de 
herramientas tecnológicas, y se estudiaron algunas lecturas de didáctica de la estadística. 
Además, los profesores realizaron una investigación en sus aulas para identificar las nociones 




En la fase de planificación, las actividades propuestas por los docentes se enfocaron en 
tareas de procedimientos aislados, carentes de un problema de investigación que generara el 
ciclo PPDAC (Planteamiento, Planificación, Datos, Análisis y Conclusiones). La demanda de 
las tareas requería conocimientos limitados como cálculos algorítmicos y una lectura literal de 
datos exhibidos en tablas y gráficas. 
 
En ese sentido, se les pidió a los profesores diseñar, de manera conjunta, una única 
lección que tomara en cuenta la recolección de datos reales para resolver un problema de 
investigación. Durante la planificación de la lección, los profesores, incluyeron ciertas 
características del ciclo PPDAC y de los ‘Tipos de pensamiento’. 
 
A diferencia de la rápida aceptación por parte de los profesores de la ‘recolección de 
datos’ como actividad integrante de la lección, les tomó más tiempo la consideración y 
comprensión del papel del problema estadístico como un elemento imprescindible para poder 
diseñar la lección y como primer elemento del ciclo PPDAC. 
 
La manera en que los profesores atendieron al componente del ‘problema de 
Investigación’ durante la enseñanza, reflejó una concepción de problema en la que no le 
daban importancia al resultado real de la recopilación de datos, análisis y conclusiones; sino 
sólo resaltaban que el problema había permitido que los estudiantes aprendieran a procesar 
datos. 
 
Gracias al análisis de la enseñanza, los profesores fueron dotando de un significado más 
amplio al componente ‘problema’ del ciclo PPDAC, durante la planificación del segundo 
ciclo previeron acciones dirigidas a que los estudiantes comprendieran mejor el problema y su 
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importancia, además de que discutieran sobre cómo dar respuesta a las preguntas que de él se 
derivaban. 
 
Durante estos ciclos, los profesores aprendieron acerca de la importancia del problema 
estadístico como punto de referencia en torno al cual organizar el contenido de la estadística y 
diseñar actividades de instrucción para favorecer el pensamiento estadístico de los 
estudiantes. 
 
Un estudio a nivel doctoral en el ámbito internacional es el denominado “Comprensión 
de las medidas de tendencia central en estudiantes mexicanos de educación secundaria y 
bachillerato”, de Silvia Azucena Mayén Galicia y dirigido por Carmen Batanero Bernabéu y 
Carmen Díaz Batanero, el objetivo general que persigue este estudio es analizar el significado 
personal que estudiantes mexicanos de Secundaria y Bachillerato asignan a las medidas de 
tendencia central: media, mediana y moda. 
 
La investigación se compuso de las siguientes fases: a) fundamentación, b) estudio 
curricular, c) validación de cuestionario, d) evaluación cuantitativa y e) evaluación cualitativa. 
 
Antes de llevar a cabo el estudio de evaluación se realizó una validación del cuestionario 
de Carmen Cobo en su trabajo de tesis doctoral del año 2003, con el fin de estudiar su 
adecuación en el contexto mexicano, para lo cual se realizó una prueba piloto del mismo con 




En la prueba piloto se encontró que los ítems analizados son representativos del 
significado institucional de referencia analizado con el currículo mexicano, esto nos indica la 
validez de contenido del cuestionario en este estudio de evaluación. 
 
Por un lado, se conservó la dificultad relativa de los diferentes ítems, lo cual permite 
asumir que los significados asignados por ambos tipos de estudiantes tienen semejanzas, a 
pesar de la diferencia de edad y contexto educativo. Por otro, los alumnos proporcionaron un 
suficiente porcentaje de aciertos y respuestas claras y completas al cuestionario, motivo por el 
cual se consideró la viabilidad de esta para llevar a cabo el estudio de evaluación; sin 
embargo, las principales dificultades aparecieron en los ítems relacionados con la mediana, 
tanto en su cálculo, como en su interpretación. 
 
En cuanto al análisis curricular, ambos recomiendan que desde los primeros cursos de 
Estadística sean los mismos estudiantes quienes realicen las tareas de la búsqueda de 
información, es decir, que aprendan a recopilar datos, organizarlos, analizarlos y 
representarlos, permitiendo así desarrollar un pensamiento crítico sobre sus resultados y 
aplicarlos a fenómenos reales. 
 
Para el tema de medidas de tendencia central, ambos contextos establecen conocer las 
propiedades de la media aritmética para resolver problemas, utilizar la media, la mediana y la 
moda para hacer comparaciones de dos o más conjuntos de datos referidos a una misma 





En cuanto a la evaluación cuantitativa en el estudio global, los resultados son aceptables 
al obtener los estudiantes de Bachillerato entre de 6 y 23 respuestas correctas de un total de 
27, con una media de 14 respuestas correctas y el grupo de secundaria entre 5 y 19, con una 
media de 10 respuestas correctas. 
 
Otro resultado ha sido comprobar el mejor desempeño global de los estudiantes de 
Bachillerato en la mayoría de los ítems, lo que indica la efectividad de la enseñanza recibida 
respecto a las medidas de posición central en este periodo educativo.  
 
Aparecen, sin embargo, algunas excepciones, generalmente en ítems relacionados con la 
comprensión de la mediana en los que o bien no se aprecian diferencias o hay ligeras ventajas 


















5. Marco Teórico y Metodológico 
 
5.1.  Desarrollo en el tiempo del pensamiento estadístico 
  
 Sobre el pensamiento estadístico pueden distinguirse tres etapas de desarrollo: a) censal, 
b) de la descripción de los conjuntos a la aritmética política y c) estadística inferencial. 
 
5.1.1. El censo como forma primitiva. Las primeras formas de pensamiento estadístico son 
básicamente censales, nacen en el momento en que la humanidad decide abandonar su estilo 
de vida nómada para conformar agrupaciones que con el tiempo generarían relaciones más 
complejas, ante esto, surge la necesidad del conteo que posteriormente, y de manera más 
detallada, daría paso a una forma primitiva de registrar información, sin que esto significara 
ya una estadística descriptiva. Cabria, (1982). 
 
Uno de los problemas que el nuevo estilo de vida sedentario supuso, casi desde sus 
orígenes, consistía precisamente en la necesidad de conocer las actividades desarrolladas y las 
pertenencias adquiridas por las comunidades cuando los líderes de turno requerían del aporte 
de estas para cualquier proyecto civil o la guerra que las involucrase, entonces se ingeniaban 
formas primitivas de registros o censos con los cuales diagnosticar las posibilidades de 
recursos. 
 
Estas situaciones, donde se involucraba el conteo para responder a inquietudes 
relacionadas con información de actividades y pertenencias de las personas con fines de 
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desarrollo en algunas de las antiguas civilizaciones, inspirarían las primeras formas de 
pensamiento estadístico en lo referente a la construcción de registros o censos primitivos. 
 
Hacia el año 3000 a.C. los babilonios ya recopilaban datos que pueden considerarse como 
estadísticos. En la biblioteca de Nínive se guardan tablillas de arcilla cocida de 25 por 16 cm. con 
inscripciones cuneiformes en los que se condensan datos sobre la producción agrícola y los 




El tiempo que comprende la caída del Imperio Romano y principios del siglo XVI 
registra poca actividad en el desarrollo de la estadística, solo hay algunos apuntes de interés 
relevante en Occidente con respecto a más actividad censal por parte de las monarquías de 
turno, por ejemplo, las relaciones de tierras pertenecientes a la Iglesia, compiladas por Pipino 
el Breve en el 758 d.C. y por Carlomagno en el 762 d.C. Asimismo, la Iglesia, después del 
Concilio de Trento, viendo la importancia de la estadística, estableció la obligación de la 
inscripción de nacimientos, matrimonios y defunciones. 
 
El desarrollo del pensamiento estadístico hasta antes del siglo XVI se destacó solo por el 
aporte descriptivo de los bienes materiales y el conteo de la población que eran actividades 
recurrentes de los gobiernos en función de los tributos para su funcionamiento. 
 
Con el crecimiento poblacional y su acumulación en las crecientes orbes europeas luego 
del siglo XVI nuevos problemas aquejarían a sus habitantes, las enfermedades y los juegos de 
azar tendrían un papel importante en el impulso del método científico ante la necesidad de 
hallar explicaciones más tangibles, la estadística tendría una tarea adicional a la de describir. 
 
5.1.2. La aritmética política. La aritmética política tuvo como objetivo la cuantificación de 
fenómenos sociales. Sus creadores tienen como hecho meritorio el intento de buscar leyes 
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cuantitativas que regularan los comportamientos sociales, por ejemplo, John Graunt realizó 
investigaciones estadísticas sobre población y por ello se le señala como el iniciador de la 
tendencia conocida con el nombre de estadística investigadora, la cual se oponía a la postura 
universitaria alemana que se conoce con el nombre de estadística descriptiva. MEN, (2004). 
 
Algunos autores sostienen que el desarrollo del pensamiento estadístico se inicia a partir 
de la aritmética política en el siglo XVII, basados en los estudios de Wilcox, (1935), donde 
relacionó un total de 115 definiciones de la Estadística en un artículo denominado 
“Definitions of statistics”, publicado en el número tres de la revista “Revue” de l’Institut 
International de Statistique. 
 
En general, estas definiciones reflejan un carácter no solo de datos como descripción 
simple de un estado de cosas, ya hay un análisis primitivo si se quiere de los datos: 
 
Esto es, la Estadística está caracterizada por una información acerca de un colectivo o un 
universo, lo que constituye su objetivo material; un modo propio de razonamiento, el método 
estadístico, lo que constituye su objeto formal y unas previsiones de cara al futuro, lo que implica 




Esta idea se puede resumir como: “La Estadística es la ciencia que estudia cómo debe 
emplearse la información y cómo dar una guía de acción en situaciones prácticas que entrañan 
incertidumbre.” Barnett, (1973: 148).  
 
Según esta concepción de pensamiento estadístico, la fase censal o de recogida de datos 
al carecer de un estudio analítico, no contiene las características mínimas de la estadística 




A partir de las ideas de Barnett, es comprensible remontar los orígenes de la estadística al 
surgimiento de la aritmética política, dadas las condiciones que la Europa del siglo XVII 
enfrentaría. 
 
Los cambios en materia social y económica que la Europa del siglo XVII sufrió gracias a 
la expansión del comercio y la aparición de la burguesía mercantil, ocasionarían las 
condiciones necesarias para el desarrollo de los Estados Nacionales, sin embargo, la 
complejidad del manejo de estos, debido a la acumulación del capital, la necesidad de 
estabilizar la producción, el suministro de materias primas y el crecimiento poblacional entre 
otras; harían urgente la participación de los pensadores de la época con el fin de aumentar las 
riquezas del monarca como herramienta de poder, así se instituiría la intervención del Estado. 
 
Serian actividades necesarias de este nuevo orden: el recaudo de impuestos por parte del 
Estado, el conteo de la población, la balanza comercial o cualquier otro tipo de datos de 
interés estatal; las que requieran, no solo de un censo como actividad única, sino también de 
un estudio baconiano que explicara de manera científica el comportamiento y las relaciones 
humanas, dando origen al desarrollo de la aritmética política o la demografía. Alfaro, 
Meseguer, Mondéjar y Vargas, (2011).  
 
En los tratados de aritmética política del siglo XVII ya se realizan estudios de análisis 
para hacer estimaciones de crecimiento poblacional, aunque con métodos rústicos: 
 
Con la aritmética política se abandona la descripción política de los estados para orientarse hacia 
la recogida y análisis de datos exclusivamente numéricos, observados con fines específicos y en 
base a los cuales se hacen estimaciones por medio de conjeturas. Aunque ausente aun la 
probabilidad en estas predicciones se observan ya en la aritmética política los elementos básicos 





John Graunt y William Petty fueron dos de los primeros exponentes en publicar tratados 
demográficos en los cuales pueden verse claramente algunos intentos por estimar la población 
a partir de la conjetura, basada en la proporción de entierros y bautismos, en el caso de Petty, 
y predicciones de personas que morirían por enfermedad en el caso de Graunt. Cabria, (1982). 
 
5.1.3.  La Escuela Probabilística. Debe establecerse el nacimiento de la aritmética política 
en Alemania, donde comenzó la descripción numérica de todo lo relacionado con el Estado, y 
es ya reconocida como estadística descriptiva, sin embargo, es en Inglaterra donde a los 
censos se les asigna un papel protagónico en el análisis de la información; simultáneamente 
en Francia nace la escuela probabilística. 
 
Parece ser indiscutible asociar el surgimiento del concepto de probabilidad a los juegos 
de azar, que son casi tan antiguos como el hombre moderno: 
 
El cálculo de probabilidades surge para resolver problemas de juegos de azar. La presencia del 
hueso astrágalo (hueso del talón en los mamíferos) en excavaciones arqueológicas parece 





Sin embargo, ante la presencia de dispositivos de azar como los dados del antiguo Egipto, 
por ejemplo, sus tenaces jugadores parecen no haber asociado una forma numérica de 
establecer la posibilidad de ganar o perder en una competición simple, incluso conociendo de 
antemano el total de posibilidades sumadas a los varios intentos de cada jugador, se escondía 
la equiprobabilidad en cada una de sus caras. Calcular una predicción parecía imposible.  
 
Algunos aspectos parecen explicar esta imposibilidad que duraría siglos en resolverse: a) 
las posibles imperfecciones del dado, b) la ausencia de una teoría combinatoria, c) la 
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inexistencia del concepto de azar, d) la superstición y d) el sistema de creencias religiosas; 
basadas en que las culturas antiguas entendían la naturaleza como un determinismo absoluto; 
todo era voluntad divina. Mateos y Morales, (2002: 1-18). 
 
La espera sería hasta mediados del siglo XVI, donde los primeros pasos del concepto de 
equiprobabilidad se harían presentes cuando Gerolano Cardano (1501-1576) propondría en su 
obra “De Ludo Alade” la igualdad en la aparición de las caras de un dado con el largo plazo. 
 
Blaise Pascal (1623-1662) en el siglo XVII, agrega un conjunto de alternativas a 
problemas que se relacionan con la toma de una decisión, en su famosa apuesta por la 
creencia de Dios, involucra factores naturales (existe Dios o no existe Dios) y sus 
consecuencias (llevar una vida piadosa o llevar una vida mundana) en una matriz de decisión. 
 
Como consecuencia a la teoría de la decisión, surge la necesidad de asociar la 
probabilidad de ganar con la cantidad apostada, a este respecto Christian Huygens (1629-
1695) introdujo el concepto de esperanza matemática, combinando las cantidades que se 
pueden lograr con las probabilidades de ganarlas. De esta manera Huygens encuentra la forma 
de valorar las consecuencias, como concepto fundamental para la teoría de la utilidad y, por 
tanto, para la teoría de la decisión. 
 
Otro aspecto decisivo en la teoría de la probabilidad se da en el siglo XVIII, con la 
aparición de Thomas Bayes (1702-1761) que introduce el concepto de la probabilidad inversa: 
 
La importancia de Bayes en la teoría de la probabilidad es decisiva, pues es el iniciador de uno de 
los más importantes fundamentos de esta teoría: el de obtener las probabilidades de las causas por 
las que puede haber sido producido un suceso que se ha observado. Este fundamento, al que nos 
referimos, es el de la probabilidad inversa, cuya fórmula publicó Bayes en 1763 (Mateos, 
Morales, 2002: 12). 
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5.1.4. La necesidad de la enseñanza de la estadística. La Europa mercantilista del siglo 
XVII y sus colonias, continuarían con su expansión hasta la llegada de la Revolución 
Industrial del siglo XIX, donde un nuevo cambio en materia social, económica y política, 
reconfiguraría la manera en que los habitantes de la época se relacionaban entre sí, los 
antiguos talleres artesanales darían paso a la naciente industria mundial, la explosión 
demográfica, consecuencia de la Revolución, haría necesaria una colección de datos en mayor 
cantidad y mucho más detallados. 
 
El crecimiento de la información emanada de las nuevas relaciones comerciales, fruto de 
la creciente industrialización, haría necesaria la integración de la información generada en los 
países de la periferia europea donde el desarrollo se notaría con más fuerza, en este sentido 
Martín y López afirman: 
 
En los países europeos de nuestro entorno, en el siglo XIX, se empezaron a establecer gérmenes 
de lo que vendrían a ser más tarde “oficinas centrales de estadística”, con el objeto de coordinar 
esfuerzos y de sentar unas bases comunes a los diferentes trabajos estadísticos que hubieran lugar 
para facilitar su integración. En España no dejó de reflejarse esta corriente y hubo diferentes 
instrucciones gubernamentales a principios de este siglo para ir dirigiendo y tutelando los 




Labores como la anterior, darían paso a propuestas de innovación educativa como la 
creación de cátedras de estadística en las universidades de la época, un ejemplo, nuevamente 
en Martín y López, es: 
 
En 1843, el Ministro de Hacienda D. Mateo Miguel Ayllón nombró una Comisión de Estadística 
bajo la presidencia de D. Pascual Madoz e Ibáñez, actuando como Secretario de dicha Comisión 
D. José María Ibáñez y Ramos. Esta Comisión propuso, entre otras medidas, la creación de dos 
Cátedras de Estadística, pero este propósito fue abandonado por falta de medios económicos. 
Felizmente esta idea fue recogida pocos años más tarde por la Sociedad Económica Matritense 
que creó una Cátedra de Estadística en Madrid de la que se encargó D. José María Ibáñez, el cual 
empezó sus enseñanzas en 1844 culminando su primer curso 38 alumnos. La Comisión fue 
fecunda en sus trabajos y a partir de sus propuestas se emanaron una amplia diversidad de 
instrucciones, reales órdenes y reales decretos (2009: 38). 
41 
 
Para este logro en el caso particular español y sin olvidarse que la estadística era solo un 
complemento de la aritmética política, dos documentos influirían de manera considerable 
como antecedente de esta primera cátedra: a) el informe Quintana (1813) y b) el proyecto de 
decreto de 1914. Se consignaba en ambos, fundamentalmente, la adición de una nueva 
asignatura básica: “Ciencias morales y políticas”, para cuyo estudio se crea, entre otras, una 
cátedra de Economía política y estadística. Caballero y Rodenas, (2009: 89-98). 
 
Las tesis doctorales de Ambrosio Moya de la Torre (1854) y Antonio Aguilar y Vela 
(1855) fueron las pioneras en resaltar la importancia del estudio del cálculo de las 
probabilidades y su enseñanza como cátedra independiente. 
 
Sin embargo, estas peticiones de que se estudie Cálculo de Probabilidades en alguna de 
las asignaturas de la sección de ciencias físico-matemáticas, son desestimadas ya que la Ley 
Moyano de instrucción pública Española creadora de la facultad de ciencias exactas Físicas y 
Naturales no incluye ninguna de estas sugerencias entre las asignaturas de estas facultades, 
aunque si se incluyera la asignatura de Estadística en la facultad de Derecho, en la sección de 
administración. La espera sería hasta el 14 de marzo de 1933, para que en la Facultad de 
Ciencias de la Universidad Central se cree la asignatura Cálculo de probabilidades y 
Estadística Matemática, primera cátedra de Estadística en una Facultad de Ciencias española. 
Caballero y Rodenas, (2009). 
 
5.2.  Problemática actual en torno a la enseñanza de la estadística.  
 
Es casi indudable la importancia que ha tomado la Enseñanza de la Estadística en los 
últimos años, principalmente en el diseño de currículos de matemáticas en la secundaria y a 
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nivel universitario, debido, en gran parte, al auge actual de las tecnologías comunicacionales y 
a su constante transmisión de datos. 
 
Batanero sostiene que:  
 
El interés por la enseñanza de la estadística, dentro de la educación matemática viene ligado al 
rápido desarrollo de la estadística como ciencia y como útil en la investigación, la técnica y la 
vida profesional, impulsado por la difusión de los ordenadores, el crecimiento de su potencia, 




Todas las recomendaciones curriculares según señalan la importancia de clasificar la 
estadística y la probabilidad en todos los planes de estudio escolares en un lugar más 
prominente que como se hiciera en el pasado, aunque aclara que en dichas recomendaciones 
el énfasis en el análisis de datos puede tornar a la estadística hacia una concepción heurística. 
Moore, (1990). 
 
La incorporación reciente de la estadística de forma generalizada a los currículos de 
matemáticas en la enseñanza primaria, secundaria y universitaria, ha impulsado la 
investigación y el desarrollo curricular en el campo específico de la estadística, aunque señala 
que este creciente interés no es solo de la comunidad de educación matemática, es también 
objetivo de los propios estadísticos y las líneas de investigación sobre razonamiento 
estocástico. Batanero, (2001). 
 
Sin embargo, este panorama de cambio del interés de la Estadística en las instituciones de 
educación provocada por el aumento en la demanda de usuarios de esta disciplina, ha puesto 
en evidencia una problemática relacionada con su enseñanza en docentes de secundaria, 
donde usualmente se motiva el desarrollo del pensamiento estadístico. 
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Es necesario reconocer que aunque en los últimos años el interés por la enseñanza de la 
estadística en los currículos de matemáticas, así como las propuestas de investigación en este 
campo han mejorado notoriamente, los canales de difusión no han sido exitosos, prueba de 
ello es que hoy en día muchos docentes no incluyen la estadística en sus planes de estudio y si 
lo hacen, acuden a la lógica determinista de las matemáticas, haciendo la enseñanza muy 
formalizada, sin entrar en detalle en el poco tiempo que muchas veces se le dedica y la escaza 
preparación de estos en torno a la didáctica de la estadística. 
 
Se realiza una enseñanza de la estadística como una extensión del algebra o la geometría, 
dirigida a la solución de incontables ejercicios, cuya ejecución depende expresamente de la 
habilidad para el uso de un algoritmo, en ese sentido se ofrece la estadística como un conjunto 
de heurísticos. Moore, (1990). 
 
Esta problemática es reconocida como un mito generalizado en el cuerpo de docentes, no 
solo de la educación básica, también en la educación superior es común encontrar 
aseveraciones referidas a la comprensión de conceptos y su mejoramiento a partir de una 
nutrida táctica de repetición: 
 
Otro mito muy extendido, sobre todo en profesores de matemáticas y de estadística, es pensar que 
problemas de comprensión de conceptos se resuelven aumentando la dosis de ejercicios y 
problemas a resolver. Si bien es cierto que para desarrollar ciertas habilidades operativas, la 
repetición puede ser un camino razonable, para comprender ciertos conceptos hace falta mucho 
más que eso, analogías, un enfoque holístico que le permita establecer relaciones entre las 
distintas componentes conceptuales que intervienen; sondear los conocimientos previos 





La naturaleza de la estadística no es de por sí determinista, a diferencia de las ciencias 
matemáticas cuyo estudio parte de la demostración absoluta de sus fenómenos, en la 
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estadística aún pueden encontrarse controversias sobre la interpretación y aplicación de 
conceptos tan básicos como los de probabilidad, aleatoriedad, independencia o contraste de 
hipótesis, mientras que estas controversias no existen en álgebra, geometría o cálculo.  
 
Otra de las dificultades evidentes que para el docente supone la enseñanza de la 
estadística, consiste en el acceso que tienen algunos jóvenes a un elevado volumen de 
información en la gran mayoría de sus actividades, como es el caso de los deportes, la 
economía o la política, por ejemplo, situación que ocasiona diferentes niveles de habilidad y 
un obstáculo en el ejercicio docente: 
 
Una primera dificultad proviene de los cambios progresivos que la estadística está 
experimentando en nuestros días, tanto desde el punto de vista de su contenido, como del punto 
de vista de las demandas de formación. Estamos caminando hacia una sociedad cada vez más 
informatizada y una comprensión de las técnicas básicas de análisis de datos y su interpretación 
adecuada son cada día más importantes. Esto nos lleva a tener que enseñar estadística a alumnos 
con capacidades y actitudes variables, e incluso a los que siguen un bachillerato no científico, que 





La estadística es una disciplina en constante cambio, ello deriva en procedimientos 
novedosos que cada vez más se alejan de la matemática pura para convertirse en una ciencia 
de los datos, implicando una carga extra para el docente en su ejercicio, tal es el caso del uso 
de la tecnología como herramienta didáctica y las horas extra que debe dedicar para 
dominarla. 
 
Sin embargo, al uso de la tecnología en el aula pueden hallársele usos provechosos en el 
análisis de los resultados, por ejemplo, antiguamente se le pedía a un estudiante que ordenara 
una muestra de 150 datos para construir una distribución de frecuencias, operación que en el 
mejor de los casos le llevaba al estudiante unos 40 minutos aproximadamente, el ejercicio 
45 
 
finalizaba con un gráfico de distribución. Hoy en día, con ayuda de los computadores, la 
operación se simplifica en 5 minutos, dejando el resto del tiempo para la tarea del análisis. 
 
Esto se resume en dejar el trabajo operacional a la calculadora y el análisis al estudiante, 
Moore lo expresa de la siguiente manera: 
 
La automatización de los cálculos permite que los estudiantes se concentren en otros aspectos de 
la solución de problemas: planear un análisis adecuado, interpretar los resultados en su contexto y 
hacer nuevas preguntas matemáticas sugeridas a partir de un ejercicio (1990: 110). 
 
Otro aspecto fundamental es la interdisciplinariedad de la estadística, en muchas 
asignaturas, no solo en el bachillerato sino también en educación superior, se precisa el uso de 
datos en sus diversas representaciones, así como algunos análisis de información con el 
objetivo de estimar conclusiones para un tema particular, haciendo que docentes de otras 
áreas impartan la enseñanza de algunos conceptos estadísticos que podrían no coincidir con 
los de la clase de estadística. Batanero, (2001).  
 




En torno a los momentos en el desarrollo de la estadística pueden identificarse, como se 
precisó al inicio, tres etapas o fases, sin embargo, para efectos prácticos se reducirá el 
desarrollo del pensamiento estadístico al estudio de la incertidumbre que relaciona dos temas 
en su estudio, los datos y el azar. 
 
5.3.1. Los datos y su papel en la enseñanza de la estadística. Entendiendo la estadística 
como la disciplina matemática que trata los datos y el azar, se convierten los primeros en la 
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problemática a tratar en el proceso de enseñanza aprendizaje en los grados iníciales de 
secundaria, en la mayoría de las instituciones educativas del país, conforme a los lineamientos 
contenidos en los Estándares Básicos de Educación Matemática sin olvidar, claro está, 
algunos principios de inferencia estadística. 
 
Los datos son el punto de partida para cualquier análisis estadístico descriptivo referente 
a una población, pues permiten establecer sus características a través del uso de técnicas o 
estadísticos de tendencia central y de dispersión, los datos en sí mismos representan una 
situación o contexto que les da sentido y valor para juzgarlos según el análisis que deban 
soportar. 
 
5.3.2. Datos con contexto. Existen en la estadística varios tipos de datos, los hay 
cuantitativos si son referidos a mediciones directas, como por ejemplo la estatura y el peso; 
son cualitativos si expresan alguna característica, por ejemplo, la posición en una carrera, el 
color de ojos, el sexo en una encuesta, entre otros; sin embargo, los datos deben representar 
una situación particular, deben tener un significado o sentido que no limite su tratamiento a un 
ejercicio aritmético. Según Moore: 
 
Los datos no son simples números, sino números con un contexto. El número 4,6 en ausencia de 
un contexto no transmite información alguna; el hecho de que al nacer el peso de un niño fue de 




5.3.4. Conveniencia en la construcción de los datos. En ocasiones la construcción de bases 
de datos a partir de mediciones o encuestas hechas a los mismos estudiantes, tienen una 
incidencia positiva en el procesos de enseñanza-aprendizaje de la estadística, pues 
inicialmente su construcción supone un contexto a la información que suministran, 
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posibilitando que la aplicación de un estadístico cualquiera para analizar la información tenga 
un sentido más práctico que aritmético. 
 
Situaciones en las que se motive a los estudiantes a indagar información que ellos puedan 
obtener a partir de una medición o encuesta, pueden dar lugar a explorar otros temas con la 
misma información, por ejemplo, si se pide a un grupo de estudiantes que elaboren un perfil 
de los gustos musicales en la institución educativa donde se encuentran matriculados. Ésta, 
que parece una simple tarea, puede dar lugar a que se involucren temas relacionados al 
manejo de datos como: tipo de datos a recolectar, manejo y distribución de la información en 
gráficos y tablas, elección de medidas de tendencia central para establecer algún gusto 
general, entre otros. 
 
Incluso, para Batanero, la recomendación pasa a un grado de necesidad en la que debería 
capacitarse a los estudiantes en la recolección de la información previa a un proceso de 
análisis: 
 
Uno de los objetivos que debiera incluirse en un curso de estadística es capacitar al alumno para 
recoger, organizar, depurar, almacenar, representar y analizar sistemas de datos sencillos. Este 
objetivo comienza por la comprensión de las ideas básicas sobre organización de datos: 




5.3.5. Métodos de análisis de datos. La naturaleza de la información contenida en los datos 
supone dos tipos de distribución de frecuencias en los que han de organizarse, los datos se 
agrupan en intervalos si estos son continuos del tipo cuantitativo, en los que han de incluirse 
la categoría de los decimales y enteros, dando pie a explorar la diferentes formas de 
organización de la información y plantea retos al momento de establecer medidas de 
dispersión y tendencia central, como la moda, media y mediana por ejemplo. 
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La distribución de frecuencias en cualquier caso deberá contener la información en una 
agrupación en la que permita identificar con facilidad, por parte de los estudiantes, 
frecuencias absolutas y relativas. El papel que se cumple con estos arreglos deberá permitir al 
estudiante comparar los datos obtenidos por medio de la construcción de gráficos, al facilitar 
una comprensión de la información que un listado simple de datos limitaría. 
 
Existen, sin embargo, dificultades cuando los estudiantes pasan a entender la simplicidad 
de un dato característico a la complejidad de una generalización en una distribución de 
frecuencias cuando se trata de datos continuos, si bien les es fácil comprender datos referidos 
a la altura de un estudiante en particular, se les puede dificultar una elaboración de la 
distribución de las alturas del grupo completo. Batanero, (2001). 
 
Al respecto Moore (1990) sostiene que “La esencia del análisis de datos es dejar que los 
datos hablen mediante la búsqueda de patrones en los datos sin considerar en un principio si 
los datos son representativos de un universo mayor” (p. 112). 
 
Supone esto examinar la información tratando de encontrar patrones o tendencias propias, 
poner atención en puntuaciones extremas, por ejemplo, puede llevarse a considerar otras 
formas de análisis antes de llegar a utilizar las herramientas propias de la inferencia 
estadística. 
 
La organización de la información en una distribución de frecuencias deberá dar paso a la 
elaboración de gráficos como una traducción de los datos contenidos en tablas agrupadas por 
frecuencias relativas y absolutas, este paso fundamental requerirá del estudiante el manejo de 
habilidades en la teoría de los números y el manejo de escalas y proporciones con el fin de 
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hacer comparaciones precisas para hallar patrones de comportamiento ocultos en la 
información. 
 
5.3.6. Traducción de la información. El trabajo de la representación gráfica de la 
información no solo debe limitarse a la elaboración de histogramas, pictogramas o gráficos 
circulares a partir de una distribución de frecuencias, sea esta continua o discreta, la 
traducción no debe limitarse en un solo sentido, un estudiante que inicia sus cursos de 
estadística, debe ser capaz de dirigirse en sentido opuesto, es decir, de los gráficos a su 
representación en tablas. 
 
La escala y el tipo de gráfico deben corresponder a los datos de una situación en 
particular, la selección del gráfico con el que ha de traducirse la información por quien la 
analiza debe corresponder con los datos dispuestos en la distribución sin olvidar, claro está, 
que esta selección corresponderá al tipo de análisis que se requiere, es decir, si la intención es 
mostrar porcentajes de una característica discreta, lo más aconsejable sería elegir gráficos 
circulares, si la intención es comparar datos, lo ideal sería la elaboración de diagramas de 
barras o si, por ejemplo, se prefiere mostrar la frecuencia con la que sucede un evento, lo 
mejor sería un histograma de frecuencias. 
 
Curcio en un estudio denominado “Comprensión de las relaciones matemáticas 
expresadas en gráficos” (Comprehension of mathematical relationships expressed in Graphs) 
describe cuatro niveles distintos de comprensión de los gráficos: 
 
1. "Leer los datos": este nivel de comprensión requiere una lectura literal del gráfico; no se 
realiza interpretación de la información contenida en el mismo. 
2. "Leer dentro de los datos": incluye la interpretación e integración de los datos en el gráfico; 




3. "Leer más allá de los datos": requiere que el lector realice predicciones e inferencias a partir 
de los datos sobre informaciones que no se reflejan directamente en el gráfico. 
4. "Leer detrás de los datos": supone valorar la fiabilidad y completitud de los datos (1989: 382). 
 
Li y Shen (1992) citados por Batanero, muestran errores típicos de estudiantes de 
secundaria en el manejo de la información en gráficos: 
 
Algunos alumnos utilizaron un polígono de frecuencias con variables cualitativas, o un diagrama 
de barras horizontal para representar la evolución del índice de producción industrial a lo largo de 
una serie de años. Con frecuencia la elección de las escalas de representación son poco adecuadas 
para el objetivo pretendido. Los autores incluyen, además, una lista de errores de carácter técnico 
entre los cuales destacamos los siguientes: a) Omitir las escalas en alguno de los ejes horizontal o 
vertical, o en ambos, b) No especificar el origen de coordenadas, c) No proporcionar suficientes 
divisiones en las escalas de los ejes (2001: 2-8). 
 
 
5.3.7. Uso de estadísticos. La distribución de frecuencias de un conjunto de datos debe ser 
complementada con el uso de estadísticos, estos se diferencian en posición y grado de 
dispersión; entre los estadísticos de posición se encuentran principalmente la media, la 
mediana y la moda; entre los de dispersión se encuentran el rango y las desviaciones. 
 
Usualmente, el análisis de estadísticos en las distribuciones de frecuencias se limita solo a 
los de posición, posiblemente se omita en el caso de la media en algunos currículos, las 
propiedades y la ponderación, incluso para el análisis de datos, se excluye el criterio de 
selección del estadístico sin considerar el grado de dispersión o el tipo de datos. 
 
Esto se debe, según Batanero, (2001), a que se subestiman por su aparente sencillez 
aritmética los conceptos de posición y dispersión en un conjunto de datos, o por facilidad en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje, la planificación de la actividad deja por fuera algunos 
casos atípicos como por ejemplo: a) valores nulos, b) datos pares o impares en la mediana, c) 
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repetidas frecuencias absolutas en el caso de la moda, d) datos extremos en el caso de la 
media, entre otros. 
 
El problema se extiende desde el concepto mismo que encierran los estadísticos, sus usos 
y limitaciones, debido posiblemente al estrecho vínculo de estos con ejercicios del tipo 
aritmético, Eisenbach (1994) en su ponencia en el Cuarto Foro Internacional de Profesores de 
Estadística en Marruecos preguntó a su grupo de jóvenes universitarios: “¿Qué quiere decir 
que el salario medio de un empleado es 3.600 dólares? obteniendo respuestas como "que la 
mayoría de los empleados gana alrededor de 3.600 dólares", o que "es el salario central; los 
otros trabajadores ganan más o menos de 3600 dólares", que muestran la confusión 
terminológica entre las palabras "media", "mediana" y "moda"” (p. 527) 
 
Por su parte León y Zawojeski (1991) citados en Batanero, señalan en un estudio sobre el 
uso del conocimiento aritmético en niños:  
 
Se realizaron una serie de entrevistas a niños entre 8 y 14 años analizando la relación de la edad 
sobre la comprensión de algunas de las propiedades de la media. Además de encontrar una 
importante influencia de la edad sobre la comprensión de la media, también observaron que la 
contextualización de las tareas facilita mucho su resolución. Sin embargo, propiedades tales como 
que la suma de desviaciones respecto a la media es cero, que la media es un valor representativo 
de los valores promediados o que hay que tener en cuenta los valores nulos en el cálculo de la 
media continuaron siendo demasiado abstractas para una proporción importante de alumnos de 14 
años (2001: 7). 
 
 
5.3.8. El Azar. Si bien el contacto con el azar es menos frecuente en el mundo cotidiano de 
los jóvenes que su acercamiento con los datos, esto no lo hace menos importante, el azar 
propone una alternativa al determinismo de las ciencias naturales cuando estas carecen de la 
argumentación para predecir el comportamiento de muchos fenómenos a los que comúnmente 
se refiere como aleatorios. 
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Es fundamental que el primer contacto con la aleatoriedad en los jóvenes de secundaria 
consista en separar los fenómenos predecibles de las ciencias naturales a los fenómenos 
impredecibles o aleatorios, los dispositivos de azar como lo dados, las monedas, las ruletas, 
entre otros; pueden proporcionar un instrumento que ayude a entender mejor esa diferencia. 
 
Desde un punto de vista matemático, el azar se entiende desde las probabilidades, y son 
estas quienes a través de una proporción buscan establecer una tendencia en un experimento 
denominado como aleatorio. 
 
El contacto de los jóvenes que cursan la secundaria con la aleatoriedad es poco frecuente, 
solo algunos acercamientos con las publicitadas loterías ofrecen una vaga experiencia que 
deja una intuición de la riqueza fortuita, escondiendo la realidad de la improbabilidad de 
ganar. Moore, (1994). 
 
El contacto inicial con lo aleatorio debe restringirse en la secundaria solo a 
probabilidades para eventos simples, en ello es necesario introducir algunos conceptos clave 
para la comprensión de la teoría de la probabilidad, como lo es el caso de los conceptos de 
Equiprobabilidad, Variabilidad, Espacios Muestrales, entre otros. Batanero, (2001) 
 
5.3.9. Enfoques y Equiprobabilidad. Algunas ideas de la teoría elemental de las 
probabilidades pueden introducirse diferenciando inicialmente los enfoques para estimar la 
probabilidad de ocurrencia de un evento, estos enfoques, dependiendo de si son estimaciones 
de observaciones empíricas, si se abstraen de un número finito de posibilidades o si bien 




El enfoque clásico de probabilidad sugiere el uso de elementos o dispositivos de azar, 
como se comentó anteriormente, estos permiten en un nivel inicial de experimentos simples 
con un número de posibilidades fácilmente calculables, y naturalmente de igual probabilidad, 
aunque esta idea puede ser rechazada por los jóvenes al suponer intuitivamente valores más 
probables en algunos dispositivos de azar, como lo es el caso en el lanzamiento de un dado o 
una moneda, de igual forma permite visualizar el concepto de variabilidad estadística a partir 
del tamaño de la muestra. Serrano, Batanero y Ortiz, (1996). 
 
Sin embargo, la abstracción inicial lograda en experimentos simples en clase puede 
conducir a la introducción de experimentos compuestos, como lo es el caso de lanzar dos 
dados o un dado y una moneda haciendo necesaria, en algunos casos, la inducción en técnicas 
de conteo para establecer espacios muéstrales. 
 
Para el caso de un enfoque Frecuentista, las observaciones empíricas constituyen la 
fuente o materia prima esencial, dista de experimentos con sucesos Equiprobables la mayor 
parte del tiempo, un enfoque de este tipo ha de requerir registros amplios, sea cual sea el 
experimento aleatorio que sea tratado en clase de estadística, el modelo Frecuentista debe 
aplicarse en espacios muéstrales amplios o infinitos, posiblemente en experimentos de 
apuestas deportivas encuentren un atractivo los jóvenes. 
 
Finalmente, el enfoque subjetivista apela al juicio y preconcepciones del individuo, para 
estimar la probabilidad de ocurrencias en eventos simples y compuestos, la Equiprobabilidad 
de sucesos al igual que en el modelo Frecuentista es escasa, y el cálculo de probabilidad es 




5.3.10. Espacio Muestral en el enfoque Clásico. Tanto el enfoque subjetivista como el 
Frecuentista, requieren de preconcepciones y registros para el cálculo de probabilidades, sin 
embargo, el enfoque clásico reviste la importancia de establecer un número finito de 
posibilidades que permitan calcular y no estimar la probabilidad de ocurrencia de un suceso. 
 
La experiencia inicial con jóvenes de secundaria debe reflejar la necesidad de determinar 
la cantidad exacta de sucesos, dadas las características de un experimento, en ese sentido 
existen técnicas importantes que permiten establecer los diferentes Espacios Muestrales, el 
uso de diagramas de árbol, el producto cartesiano, las permutaciones y las combinaciones; 
sugieren técnicas básicas de conteo que pueden ser introducidas como ayudantes en estos 
cálculos. 
 
La introducción de diagramas de árbol en jóvenes de secundaria para establecer Espacios 
Muestrales en experimentos aleatorios, simples y compuestos, puede dar pie a tratar algunas 
ideas estocásticas y otras propiedades de las probabilidades, sin que sea necesario la 
introducción de algoritmos, por ejemplo, puede guiarse al estudiante cuando elabora un 
diagrama de árbol a que compare una probabilidad condicionada a un evento anterior, o bien 
referirse a subconjuntos de un Espacio Muestral y las probabilidades de ocurrencia de estos 
comparadas con otros. 
 
5.4.  El MEN y los Estándares Básicos en Estadística. 
 
El Ministerio de Educación Nacional (MEN) elaboró en 2002, con ayuda de La 
Asociación Colombiana de Facultades de Educación (ASCOFADE), y los aportes 
investigativos de Carlos Eduardo Vasco, de la Universidad del Valle, y Miriam Ochoa, 
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directora del proyecto MEN ASCOFADE, la guía de Estándares Básicos de Matemáticas y 
Lenguaje de educación básica y media. 
 
Los estándares están organizados de tal manera que todos tienen en cuenta tres aspectos 
básicos en el proceso de enseñanza de las matemáticas, estos, que se definen como 
competencias básicas, están agrupados de la siguiente manera: a) Planteamiento y resolución 
de problemas, b) Razonamiento matemático, y c) Comunicación matemática. MEN, (2002). 
 
Al mismo tiempo, los estándares se dividen en cinco grupos de pensamiento matemático 
o componentes a saber: 
 
1. Pensamiento numérico y sistemas numéricos. 
2. Pensamiento espacial y sistemas geométricos. 
3. Pensamiento métrico y sistemas de medidas. 
4. Pensamiento aleatorio y sistemas de datos. 
5. Pensamiento variacional y sistemas algebraicos y analíticos. 
 
No obstante, el Instituto Colombiano de Fomento a la Educación Superior (ICFES) en su 
prueba censal para medir la calidad de la educación por intermedio de las pruebas SABER 
efectuadas en 2009 a estudiantes de los grados 5º y 9º, en las áreas de Lenguaje, Matemáticas 
y Ciencias Naturales; para el caso específico de Ciencias Matemáticas, ordena los 






Tabla 1. Áreas y componentes pruebas SABER 2009 
Fuente: Guía SABER 2009. 
 
5.4.1. Pensamiento aleatorio y sistema de datos. El análisis de datos y algunas nociones 
básicas de probabilidades, ocupan un lugar protagónico en los lineamientos básicos del 
componente aleatorio y sistema de datos definido según el MEN así: 
 
Situaciones susceptibles de análisis a través de recolección sistemática y organizada de datos. 
Ordenación y presentación de la información. Gráficos y su interpretación. Métodos estadísticos 
de análisis. Nociones de probabilidad. Relación de la aleatoriedad con el azar y noción del azar 
como opuesto a lo deducible, como un patrón que explica los sucesos que no son predecibles o 
de los que no se conoce la causa. Ejemplos en situaciones reales. Tendencias, predicciones, 
conjeturas (2002: 5). 
 
El ICFES profundiza el componente aleatorio y sistema de datos en el aspecto que se 
refiere a acercamientos con la inferencia estadística, según la guía SABER, de esta manera: 
 
Indaga por la representación, lectura e interpretación de datos en contexto; el análisis de 
diversas formas de representación de información numérica, el análisis cualitativo de 
regularidades, de tendencias, de tipos de crecimiento, y la formulación de inferencias y 
argumentos usando medidas de tendencia central y de dispersión; y el reconocimiento, 




Finalmente, de acuerdo a los lineamientos del MEN (2002), cada componente de 
pensamiento matemático se divide en una serie de estándares básicos que, se supone, un 
estudiante de un grado en particular debe tener, la guía SABER (2009), además clasifica esos 
estándares de acuerdo a las competencias. En el caso del pensamiento aleatorio y sistema de 




Tabla 2. Estándares del componente aleatorio y sistema de datos en grados 9 y 8º 
Componente Aleatorio y sistema de datos grado 9º 
1. Reconocer que, diferentes maneras de 
presentar la Información, pueden dar origen 
a distintas interpretaciones. 
4. Seleccionar y usar algunos 
métodos estadísticos adecuados 
según el tipo de información. 
7.  Reconocer tendencias que   se 
presentan en conjuntos de variables 
relacionadas. 
2. Interpretar analítica y críticamente 
información estadística proveniente de 
diversas fuentes (prensa, revistas, televisión, 
experimentos, consultas, entrevistas). 
5. Comparar resultados 
experimentales con probabilidad 
matemática esperada 
6. Calcular probabilidad de eventos 
simples usando métodos diversos 
(listados, diagramas de árbol, 
técnicas de conteo). 
 
 
3. Interpretar conceptos de media, mediana y 
moda. 
6. Resolver y formular problemas 
seleccionando información relevante 
en conjuntos de datos provenientes 
de fuentes diversas (prensa, revistas, 
televisión, experimentos, consultas, 
entrevistas). 
7. Usar conceptos básicos de 
probabilidad (espacio muestral, 
evento, independencia...). 
Fuente: Estándares básicos de Matemáticas MEN (2002). 
 
Los estándares en los lineamientos del MEN (2002), pasan a ser afirmaciones definidas 
como la comprensión que respecto a un tema se espera que un estudiante posea para ese nivel. 
 
Tabla 3. Afirmaciones del componente aleatorio en comunicación 
 
Fuente: Guía SABER 2009. 
 
 
Tabla 4. Afirmaciones del componente aleatorio en Razonamiento 
 




Tabla 5. Afirmaciones del componente aleatorio en Resolución 
 
Fuente: Guía SABER 2009. 
 
Los nueve lineamientos MEN (2002) en el componente aleatorio, de grado 9º, se deben 
reflejar en habilidades de los estudiantes frente a situaciones problema, estas se traducen en 
las trece afirmaciones expuestas en las tablas anteriores extraídas de la guía SABER (2009). 
 
Para efectos de este estudio, con el fin de valorar la incidencia de una secuencia de 
actividades en el desarrollo del pensamiento estadístico y la construcción de la misma, se 
agrupó en la tabla 6 el desarrollo del componente aleatorio y sistema de datos de acuerdo a: a) 
La competencia y b) La afirmación. 
 
Tabla 6. Agrupación del componente aleatorio por competencias y afirmaciones 










































C. Interpreta y utiliza conceptos de media, mediana y moda y explicita sus diferencias 
en distribuciones diferentes 
A. Compara, usa e interpreta datos que provienen de situaciones reales y traduce entre 
diferentes representaciones de un conjunto de datos 
B. Reconoce la posibilidad o la imposibilidad de ocurrencia de un evento a partir de una 
información dada o de un fenómeno 

























C. Hace conjeturas acerca de los resultados de un experimento aleatorio usando 
proporcionalidad 
B. Predice y justifica razonamientos y conclusiones usando información estadística 
D. Calcula la probabilidad de eventos simples usando métodos diversos 
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E. Usa modelos para discutir la posibilidad de ocurrencia de un evento 



















A. Usa medidas de tendencia central para analizar el comportamiento de un conjunto de 
datos 
C. Resuelve y formula problemas a partir de tablas o conjunto de datos presentado en 
diagramas de barras y diagrama circular 
B. Hace inferencias a partir de un conjunto de datos 
Fuente: Guía SABER 2009. 
 
5.5. La resolución de problemas 
 
Se relaciona en el apartado 7.4 “La Resolución de Problemas”, como una de las tres 
competencias básicas que deben desarrollar en toda actividad matemática los estudiantes de la 
básica secundaria, simultáneamente, esta competencia debe desarrollarse en el componente 
“Aleatorio y Sistema de Datos”. 
 
El MEN (2002) identifica la resolución de problemas, en torno al desarrollo del 
pensamiento estadístico, como una habilidad que debe tener un estudiante para lograr un 
objetivo particular, en la tabla Nº 5 del apartado 7.4, se relaciona una serie de cuatro 
afirmaciones, en las que esta habilidad puede constatarse en un estudiante que demuestre 
capacidades para elaborar conjeturas a partir de un grupo de datos, aplicación de los 
conceptos de probabilidad para resolver y plantear problemas en otras aéreas del saber, uso de 
estadísticos de tendencia central para explicar fenómenos y resolver problemas con 
información preestablecida en gráficos o tablas. 
 
Sin embargo, es importante mencionar que la resolución de problemas debe abordarse no 
solo como una herramienta que conduzca a la consecución de algunos objetivos particulares 
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en matemáticas o estadística, es también una metodología en sí misma, cuya frontera no se 
limita solo a la búsqueda de la solución de problemas matemáticos.   
 
5.5.1. Distinción entre ejercicio y problema. Para abordar el tema de la resolución de 
problemas es necesario considerar la distinción existente entre problema y ejercicio, la 
diferenciación entre ambos conceptos es fundamental por la naturaleza que ellos implican en 
el desarrollo curricular de la didáctica de las matemáticas en cualquier nivel. 
 
La distinción entre ejercicio y problema también es una cuestión que podría no ser fácil 
de comprender, tanto para maestros como para estudiantes, debido esencialmente a las 
concepciones de ambos en torno a la matemática, Thompson, (1992) citado en Vilanova, 
Rocerau y Valdez, (2002), describe la existencia de una visión de la matemática como una 
disciplina caracterizada por el determinismo, cuyos elementos básicos son las operaciones 
algorítmicas. Saber matemática es equivalente a ser hábil en desarrollar procedimientos e 
identificar los conceptos básicos de la disciplina, aunque muchas veces se evidencie que 
algunos de sus símbolos y significados no se comprendan. 
 
Desde hace ya varios años, en el campo de la investigación en la didáctica de las 
matemáticas, se vienen diferenciando estos dos términos, incluso habla de la “situación 
problema” como una idea surgida a finales de los años 70, que podría describirse como una 
situación donde los resolutores o estudiantes no podrían resolver la cuestión apelando 
simplemente a competencias o habilidades ya adquiridas, además se verían forzados a la 




Para diferenciar, como se propuso inicialmente, los términos ejercicio y problema, 
D´Amore propone aquello que denominaría como una sensata distinción; no obstante, él 
recuerda que no trata de definir estos conceptos: 
 
Se tiene un ejercicio cuando la resolución prevé que se tengan que utilizar reglas y 
procedimientos ya aprendidos, aunque aún en vías de consolidación. Por lo que los ejercicios 
entran en la categoría de las pruebas con objetivos de verificación inmediata o de refuerzo. 
En cambio, se tiene un problema cuando una o más reglas o uno o más procedimientos no son 
todavía bagaje cognitivo del resolutor; algunas de ellas, en esta ocasión; podrían estar 
precisamente en vías de explicitación; a veces es la misma sucesión de las operaciones por utilizar 




El mismo autor propone un listado de características en las que puede diferenciarse una 
situación problema: 
 
Es necesario inducir motivación, suscitar curiosidad por algún enigma, por alguna pregunta, por 
algún problema; pero el estudiante sabe de hallarse en una situación en la que se prevé la 
construcción de su conocimiento; la estructura de la tarea permite a cada estudiante efectuar las 
operaciones mentales pedidas para lograr el objetivo de aprendizaje; al estudiante se le evalúa en 




Puede relacionarse la creatividad al termino problema considerándola como fundamental 
en la búsqueda de una solución por parte del resolutor, de esta manera el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de las matemáticas se propone desde una perspectiva de construcción 
social, en la que los estudiantes o resolutores se vean en la necesidad de conjeturar, aplicar 
información, descubrir, inventar y comunicar ideas, así como probarlas a través de la 
reflexión crítica y la argumentación. 
 
Para Nieto, (2004) la creatividad está estrechamente relacionada con la resolución de 
problemas, definiéndola como la habilidad de generar ideas y con ellas resolver todo tipo de 
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problemas y desafíos, aquí puede notarse que el autor incluso extiende las fronteras de la 
resolución de problemas a otras áreas, aunque no define cuales. 
 
Según este autor, la creatividad puede dividirse en divergente y convergente, donde la 
generación de ideas de forma original es el rasgo distintivo del pensamiento divergente, 
mientras que la selección de alternativas apropiadas de acuerdo a un razonamiento lógico 
corresponde al pensamiento convergente, sin embargo, señala que ambos tipos de 
pensamiento juegan un papel importante en la resolución de problemas. 
 
La distinción entre problemas y ejercicios no es del todo una tarea sencilla, existe por lo 
tanto una dicotomía o una complementariedad en ambos conceptos, se parte desde unas 
habilidades ya aprendidas y ejercitadas hacia unas tareas más abiertas en las que la solución 
para el resolutor no es del todo clara, ya que no se conocen los medios exactos para lograrlo o 
éste debe decidir entre múltiples alternativas. Pozo y Postigo, (1994). 
 
Sin embargo, estos autores ofrecen unos criterios en los cuales una tarea puede plantearse 
como un problema a resolver al diferenciarlo de un simple ejercicio de rutina. 
 
Imagen 1. Criterios para el planteamiento de problemas 
 




5.5.2. Metodologías de resolución de problemas. La distinción entre ejercicios, problemas 
o situaciones problema puede llegar a ser, aún hoy en día, causa de controversia al momento 
de conceptualizar detalladamente estos términos, sin embargo, parece existir una tendencia al 
definir un ejercicio como una actividad rutinaria que busca la perfección de una habilidad, 
mientras que un problema o la idea de una situación problema se presenta como una cuestión 
no del todo clara para el resolutor. 
 
Este intento de distinción entre ambos conceptos genera otra serie de dificultades a saber: 
a) ¿cómo solucionar problemas?, b) la utilidad de una posible metodología y su extensión a 
otras áreas del saber aparte de las matemáticas y c) que esta metodología tenga en cuenta las 
diferencias que se puedan presentar en otros espacios académicos donde se considere la 
resolución de problemas como alternativa. 
 
A este último punto se refiere Pozo, (1994) al mencionar que recientes procesos de 
investigación parecen estar demostrando que un modelo de resolución de problemas enfocado 
desde una perspectiva generalista, en la que los estudiantes puedan resolver cualquier tipo de 
problema, está siendo modificado por un esquema de resolución más específico para cada 
espacio académico en particular, además rechaza la idea de que no se le pueda enseñar a 
pensar a un estudiante mediante una única regla para resolver problemas. 
 
No quiere decir esto que no sean válidas algunas pautas generales para resolver 
problemas, el mismo autor menciona que: 
 
Ahora bien, el hecho de que haya que enseñar a los alumnos a resolver los problemas escolares 
propios de cada área no debe implicar que en cada área se afronte la enseñanza de la solución de 
problemas de un modo diferente o desconectado de lo que sucede en otras áreas.  
Tal vez la mejor manera de identificar los rasgos comunes a la enseñanza de los distintos tipos de 
problemas sea situarlos en el contexto de los contenidos del currículo, donde obviamente la 
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solución de problemas, en todas las áreas analizadas, se hallaría más próxima a los contenidos 




De este modo puede situarse la solución de problemas como una metodología de carácter 
procedimental, por cuanto necesita de la aplicación de unas pautas generales que los alumnos 
o resolutores, apliquen en una secuencia ordenada de acuerdo a un plan concebido cuyo 
objetivo es hallar una posible solución a la cuestión. 
 
Existen algunas metodologías para la resolución de problemas propuestas por varios 
autores que trabajaron este tema, por ejemplo, Pozo y Postigo, (1994) diferenciaron cinco 
pasos o procedimientos aquí resumidos para tener en cuenta en la resolución de problemas: a) 
adquisición de la información, b) interpretación de la información, c) análisis de la 
información y realización de inferencias, d) comprensión y organización conceptual de la 
información, y e) comunicación de la información. 
 
La etapa de la adquisición de la información estaría relacionada con las actividades de 
búsqueda y recogida de la información necesaria y considerada para plantear y resolver el 
problema; seguidamente, en la etapa de interpretación, se busca traducir o codificar la 
información de la primera etapa a un lenguaje con el que el estudiante o resolutor esté 
familiarizado y así conectarla con sus conocimientos previos. 
 
En la etapa de análisis de la información esta es traducida y codificada por parte del 
estudiante, es analizada para inferir el razonamiento que conduzca a una solución a partir de 
la extracción de conocimientos implícitos, este proceso no siempre suele ser sencillo, la etapa 
de organización y comprensión de la información está fuertemente influenciada por los 
conceptos que maneja el resolutor y que pueden relacionarse con la solución del problema, 
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aquí el estudiante debe manejar, tanto verbalmente como de manera escrita, el discurso 
conceptual y cómo se relacionan las diferentes variables que él considera manejar en la 
búsqueda de una posible solución.  
 
Finalmente, los autores de esta metodología, en la etapa final, proponen la comunicación 
de los resultados obtenidos, donde los estudiantes utilizarán diversos recursos de expresión 
tales como gráficos, exposiciones, escritos o cualquier otro medio. 
 
Otro de los autores que ha propuesto una metodología de resolución de problemas es 
Alan Schoenfeld, según Nieto dicho autor identifica cuatro factores relevantes para la 
solución de problemas, que son: 
 
1. Recursos cognitivos. Son nuestros conocimientos matemáticos generales, tanto de conceptos 
y resultados como de procedimientos (algoritmos). 
2. Heurística. Es el conjunto de estrategias y técnicas para resolver problemas que conocemos y 
estamos en capacidad de aplicar. 
3.  Control Metacognición. Es la capacidad de utilizar lo que sabemos para lograr un objetivo. 
4. Creencias. Se refiere a aquellas creencias y opiniones relacionadas con la resolución de 
problemas y que pueden afectarla favorable o desfavorablemente (2004: 11). 
 
 
A partir de los factores anteriores, la metodología de resolución de problemas de 
Schoenfeld descrita por Nieto, (2004) supone tres etapas para la resolución de problemas, 
estas son: a) análisis, b) exploración y c) verificación de la solución. 
 
A manera de resumen, en la etapa de análisis, el objetivo es la comprensión que el 
resolutor tiene del problema, esto se puede hacer mediante: a) elaboración de un esquema o 
diagrama, b) examen a casos especiales como valores nulos o máximos, e c) intento de 




En la etapa de exploración se consideran problemas equivalentes, problemas ligeramente 
modificados y sustancialmente modificados, todo con el objeto de que el estudiante 
experimente con las variables del problema suprimiéndolas o aumentándolas. 
 
En la etapa de verificación se pretende que el estudiante establezca si está conforme con 
la solución dada al problema, si los datos ofrecidos en el problema son suficientes o 
innecesarios y de qué otra manera pudo encontrarse la solución al problema. 
 
George Polya es considerado como uno de los pioneros en el estudio de la resolución de 
problemas, en su obra “¿How to solve it?”, que tuvo su primera edición en 1945, relaciona 
una serie de cuatro pasos a seguir en la solución de problemas matemáticos, estos son: a) 
comprender el problema, b) concebir un plan, c) ejecutar el plan y d) examinar la solución. 
 
La importancia de este método, según Pozo y Postigo, es que si bien esta metodología no 
puede enseñarse como tal sin tener en cuenta el contenido propio de cada materia, sí 
constituye una importante herramienta conceptual para comprender el proceso de solución de 
problemas, además agregan: 
 
Así, los pasos propuestos por este autor (comprender el problema, concebir un plan, ejecutar el 
plan y examinar la solución) se corresponden con traducción y solución del problema en el área 
de Matemáticas o con las distintas fases del método científico en el área de Ciencias de la 




Lo anterior supone la metodología de resolución de problemas de Polya como una 
herramienta útil en cuestiones relacionadas con las ciencias matemáticas incluso, en su obra 
“¿How to solve it?”, se relaciona una serie de ejemplos de problemas típicos de geometría 
67 
 
espacial donde la pericia del resolutor combina diferentes conceptos algebraicos para 
encontrar la solución. 
 
5.5.3.  “How to solve it” La metodología de George Polya. Los cuatro pasos para resolver 
problemas de George Polya, mencionados con anterioridad, están a su vez divididos en una 
secuencia de preguntas que tienen como objetivo facilitar al resolutor o estudiante la 
comprensión del problema y la planificación para la búsqueda de la solución, finalmente 
incita al estudiante a la revisión de la posible respuesta. 
 
Polya, al relatar la importancia que tiene para el ejecutor, estudiante o resolutor 
familiarizarse con el problema, describe las cuatro fases o etapas de su metodología así: 
 
A fin de agrupar en forma cómoda las preguntas y sugerencias de nuestra lista, distinguiremos 
cuatro fases del trabajo. Primero tenemos que comprender el problema, es decir, ver claramente lo 
que se pide. Segundo, tenemos que captar las relaciones que existen entre los diversos elementos, 
ver lo que liga la incógnita con los datos a fin de encontrar la idea de la solución y poder trazar un 
plan. Tercero, poner en ejecución el plan. Cuarto, volver atrás una vez encontrada la solución, 




5.5.4. Comprensión del problema. En su obra, Polya divide esta primera etapa en dos 
partes: “Familiarizarse” y “Trabajar para una mejor comprensión”, implicando que el 
estudiante no solo deba entender la cuestión de la que trata el problema, debe tener, además, 
un gusto o intriga particular por querer resolverlo. 
 
Pozo y Postigo concuerdan con Polya, en el sentido en que en esta etapa juega un rol 
fundamental la selección del problema por parte del docente, sumado a ello no debe obviarse 
tampoco: a) el conocimiento que este tenga de las capacidades de sus estudiantes, b) el 
contexto en el que se desee formular un problema y c) el interés que pueda despertar en el 
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resolutor el problema en cuestión; finalmente el planteamiento de situaciones problema debe 
estar acorde al nivel que el docente perciba en sus estudiantes. 
 
La metodología de Polya, en esta etapa, propone las siguientes preguntas a fin de que el 
docente pueda estar seguro del trabajo del ejecutor: a) ¿cuál es la incógnita? b) ¿cuáles son los 
datos? y c) ¿cuál es la condición? 
 
5.5.5. Concepción de un plan. Se supone que un plan es concebido cuando el resolutor 
razona acerca de los pasos y operaciones que debe realizar para encontrar una posible 
solución, lo cual surge, según Polya, cuando el ejecutor tiene una idea. 
 
Al respecto, Polya afirma que: “Sabemos, claro está, que es difícil tener una buena idea si 
nuestros conocimientos son pobres en la materia, y totalmente imposible si la desconocemos 
por completo. Las buenas ideas se basan en la experiencia pasada y en los conocimientos 
adquiridos previamente” (1994: 30). 
 
Lo anterior supone la necesidad fundamental de determinar los conocimientos previos a 
una situación problema por parte de los ejecutores, esto con el propósito de formular 
problemas acordes a su nivel y capacidad. 
 
Las preguntas propuestas en esta etapa son: a) ¿conoce algún problema relacionado? b) 
¿puede hacer uso de él? c) ¿puede enunciar el problema de forma diferente? y d) ¿ha 




5.5.6. Ejecución del plan. Una serie de actividades y operaciones propuestas por el resolutor 
debe llevarse a cabo en esta etapa de la metodología, el orden estricto y la rigurosidad con la 
que se ejecuten estas acciones, podrá favorecer en la búsqueda de una solución a la cuestión, 
según Polya: 
 
Poner en pie un plan, concebir la idea de la solución no tiene nada de fácil. Hace falta, para 
lograrlo, el concurso de toda una serie de circunstancias y conocimientos ya adquiridos, buenos 
hábitos de pensamiento, concentración y, lo que es más, buena suerte; es mucho más fácil llevar a 




En esta etapa, el resolutor debe argumentarse en torno a las siguientes preguntas: a) 
¿puede usted ver claramente que el paso es correcto? y b) ¿puede usted demostrarlo? 
 
5.5.7. Visión retrospectiva. Esta etapa final se presenta ante el ejecutor como una 
oportunidad para que en el momento en que tenga la posible solución del problema, este use 
cuando menos su intuición para cerciorarse de que la respuesta lograda o la solución 
encontrada sea acorde con la realidad de la situación. 
 
Asimismo, revisando la solución, reexaminando su resultado y el plan que le condujo a 
ella, éste podría consolidar sus conocimientos y desarrollar sus aptitudes para resolver 
problemas, Polya agrega: 
 
El alumno ha llevado a cabo su plan. Ha redactado la solución, verificando cada paso del 
razonamiento. Tiene, pues, buenos motivos para creer que su solución es correcta. No obstante 
puede haber errores, sobre todo si el razonamiento es largo y enredado. Por lo tanto, es 
recomendable verificar, especialmente si existe un medio rápido e intuitivo para asegurarse de la 






La evaluación de los resultados en Pozo y Postigo, que equivaldría a esta cuarta etapa, 
suele implicar procesos de reorganización conceptual, reflexión sobre los propios 
conocimientos y la manera en que estos se utilizaron en el desarrollo del plan a ejecutar, 
incluso, requieren especial atención los procedimientos para comunicar la información. 
 
Esta etapa propone las siguientes preguntas: a) ¿puede verificar el resultado? b) ¿Puede 

























6.1. Tipo de investigación  
 
Este estudio se enmarcó desde un enfoque cuantitativo de tipo cuasiexperiental, teniendo 
presente la finalidad de someter a prueba la incidencia de una serie de actividades diseñadas 
para el desarrollo del pensamiento estadístico, evaluado a partir de los lineamientos 
curriculares del MEN (2003) y la guía SABER (2009). 
 
6.1.1. Diseño. La elección del diseño cuasiexperimental, para este estudio, obedece a la 
necesidad de descartar posibles incidencias en el resultado final diferentes a las ocasionadas 
naturalmente por la ejecución de las actividades propuestas, estas pueden ser debidas 
posiblemente a la prueba de observación inicial o pretest. 
 
La ejecución de este diseño requirió de la participación de cuatro grupos de cada una de 
las dos instituciones educativas, conformados por dos experimentales y dos de control, según 
Lerma, (1998) en:  a) Grupo Experimental con observaciones antes y después con selección 
aleatoria, b) Grupo Experimental con observación posterior y con selección aleatoria. c) 







El orden anterior corresponde al diseño experimental Solomon. 
Imagen 2. Diseño Solomon 
 
 
Sin embargo, para el estudio de la incidencia del tratamiento (X) y la aplicación del 
pretest (O), sobre los grupos experimentales y de control, se partió de la agrupación del 
diseño Solomon que hacen Campbell y Stanley, la imagen 3 ilustra lo anterior. 
 
Imagen 3. Diseño Solomon; Campbell y Stanley  
 
Fuente: (Campbell & Stanley, 1996: 53). 
 
 
Para comparar el efecto del tratamiento (X) o actividades y la aplicación del pretest en 
los grupos, se utilizó el análisis 2x2 propuesto en Campbell y Stanley. 
 
Imagen 4. Análisis 2x2 Campbell y Stanley 
 
Fuente: (Campbell & Stanley, 1996: 54). 
 
 
Las medias de las columnas de la imagen 4 se utilizaron para inferir a partir de una 
distribución Normal el efecto principal de las actividades (Tratamiento), a través de la 
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comparación de los grupos experimentales y de control. La evaluación del efecto del pretest 
se logró sobre la comparación de las medias de las filas de igual forma que con las columnas. 
 
De manera aleatoria se eligieron los grupos en cada institución educativa de acuerdo al 
diseño, dicha selección arrojó como resultado los grupos y su correspondiente asignación, ya 
sea como experimentales o como grupos de control. 
 
Tabla 7. Asignación de tratamiento a grupos según el diseño Solomon 
 
Institución Educativa Grupos Tratamiento 
Anglo Colombiano 
8-a O1         X         O2 
8-b O3                     O4 
9-a                           O6 
9-b               X         O5 
La Paila 
8-1               X         O5 
8-2 O1         X         O2 
8-3 O3                     O4 
9-1                           O6 




Las instituciones educativas objeto de este estudio fueron: a) Colegio Anglo Colombiano 
y b) Institución Educativa Antonio Nariño; ubicadas en la ciudad de Pereira en el 
departamento de Risaralda y en el municipio La Paila en el departamento del Valle del Cauca 
respectivamente. 
 
El Colegio Anglo Colombiano es una institución del sector privado, está ubicada en la 
carrera 9º #18-10, su proyecto educativo institucional está basado en educación para adultos o 
en ciclos lectivos según el decreto 3011, la mayoría de sus estudiantes están en edades entre 
los 14 y los 17 años, salvo algunos casos de mayor edad. La institución educativa labora con 
jornadas diurnas y sabatinas, siendo la jornada diurna la que posee el mayor número de 
estudiantes menores de 18 años. 
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La Institución educativa Antonio Nariño es de carácter oficial, está ubicada en la carrera 
4º con calle 9º esquina, su proyecto educativo está regido por las disposiciones generales de la 
Ley 115 nacional, sin ser educación para adultos en dos de sus jornadas, la institución posee 
jornadas diurna, tarde y nocturna, siendo esta última regida, al igual que en el Colegio Anglo 
Colombiano, por el decreto 3011. 
 
Ya que el estudio se realizó en dos instituciones educativas, se entendió para el análisis 
correspondiente, dos poblaciones, sin embargo cada población se dividió naturalmente de 
acuerdo a los cuatro grupos existentes de grados 8º y 9º. 
 
Para ambas instituciones los grupos se caracterizaron por su configuración mixta, las 
edades estaban en un rango de 12 a 15 años; la tabla Nº 8 describe el género en ambas 
instituciones, las gráficas 1 y 2 muestran la distribución porcentual discriminada por 
institución. 
 
Tabla 8. Distribución porcentual del género en ambas instituciones 
 





Anglo Colombiano 83 54 29 
La Paila 95 65 30 
 
 
Gráfica 1. Distribución de género en 8º y 9º en el Colegio Anglo Colombiano  





Distribución porcentual del género en grados 8º y 









Cada institución educativa contó con la participación de cuatro grupos, como se 
mencionó anteriormente, con base al diseño experimental elegido para este estudio. Los 
grupos, su distribución de tamaño y género, se presentan en la tabla 9.  
 
















8-a 24 13 11 54,2 45,8 
8-b 15 10 5 66,7 33,3 
9-a 16 13 3 81,3 18,8 
9-b 28 18 10 64,3 35,7 
La Paila 
8-1 22 10 12 45,5 54,5 
8-2 25 19 6 76,0 24,0 
8-3 28 17 11 60,7 39,3 
9-1 20 12 8 60,0 40,0 
  
Dadas las características de los grupos en cuanto a su tamaño (entre 15 y 28 estudiantes), 
la distribución de géneros (entre 18% y 54% mujeres), un rango de edades de entre los 12 y 
15 años en las dos instituciones educativas y, sin tener en cuenta su naturaleza económica 
(oficial o privado), se tomó como referencia la población de 83 estudiantes del Colegio Anglo 




Distribución porcentual del género en grados 8º y 







Lerma, (1998: 93) define algunos aspectos a tener presentes en un muestreo adecuado: 
“Para diseñar un buen muestreo se debe tener en cuenta la definición de los siguientes 
aspectos: marco muestral, unidad de muestreo, unidad de observación, error de muestreo, 
inferencia estadística y los tipos de muestreo”. 
 
En ese sentido, para este estudio los aspectos mencionados se definieron en los siguientes 
apartados. 
 
6.3.1. Marco Muestral. Para cada institución educativa la población está subdividida en 4 
grupos de los grados 8º y 9º, el marco muestral en este estudio se definió en 8 grupos 
repartidos en ambas instituciones así: 
 



















Se definen también en la tabla 9 cada una de las unidades muestrales o estudiantes que 
conforman cada uno de los grupos, ya que no es posible subdividir a los estudiantes, estos 




6.3.2.  Inferencia estadística. Con el propósito de verificar la hipótesis, se decidió 
aproximar los resultados a una distribución normal, esta decisión obedece al comportamiento 
natural del desempeño en los diferentes tests, donde un patrón de distribución de frecuencias 
es por lo general sesgado hacia el centro.  
 
Cada contraste, según el diseño metodológico, se observó sobre un nivel de 95% de 
significación sobre la posible incidencia de las actividades y la aplicación del pretest. 
 
Las hipótesis planteadas, para hacer las pruebas de inferencia estadística, obedecieron a 
contrastes unilaterales ya que se desea establecer con cierto grado de precisión la incidencia 
positiva de unas acciones. 
 
6.3.3. Tipo de muestreo. El tipo de muestreo es intencionado, ya que depende de las 





En los estudios experimentales se hace necesario el planteamiento de supuestos o 
conjeturas que buscan encontrar la solución al problema que motiva la investigación, estos 
supuestos se plantean en forma de hipótesis denominadas comúnmente como hipótesis nula 
(Ho) y alternativa (Ha). Lerma, (1998). 
 
La hipótesis nula casi siempre se plantea como la no relación o diferencia entre las 
variables que se desea analizar, la hipótesis alternativa se configura de forma en que el 
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investigador pueda lograr la conclusión que pretende en el tratamiento elegido que busca 
solucionar su problema, así pues, este estudio requirió, para verificar la incidencia de unas 
actividades, el planteamiento de estas hipótesis. 
 
6.4.1. Hipótesis de Trabajo. Con el fin de validar la incidencia de una serie de actividades 
diseñadas para el desarrollo del pensamiento estadístico y sistema de datos, se planteó la 
siguiente hipótesis de trabajo: 
  
Ho: Hay una incidencia significativa en el desarrollo del pensamiento estadístico y 
sistema de datos en estudiantes de los grados 8º y 9º debido a la ejecución de unas 
actividades basadas en Resolución de Problemas. 
 
6.4.2. Hipótesis Nula. La hipótesis alternativa para Ho es la siguiente: 
 
Ha: No hay una incidencia significativa en el desarrollo del pensamiento estadístico y 
sistema de datos en estudiantes de los grados 8º y 9º debido a la ejecución de unas 




Se identificó como variable dependiente “el desarrollo del pensamiento aleatorio y 





6.5.1. Diseño de la variable. La variable dependiente se subdividió en 5 niveles atendiendo 
a los lineamientos del MEN (2003) y la guía SABER (2009). La tabla 10 divide la variable 
“Pensamiento aleatorio y sistema de datos” según el componente, la competencia y la 
afirmación que corresponde a los 3 primeros niveles. 
 
Tabla 11. Diseño de la variable (Tres primeros niveles) 
NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 3 




























































C. Interpreta y utiliza conceptos de media, mediana y moda y 
explicita sus diferencias en distribuciones diferentes. 
A. Compara, usa e interpreta datos que provienen de situaciones 
reales y traduce entre diferentes representaciones de un conjunto de 
datos. 
B. Reconoce la posibilidad o la imposibilidad de ocurrencia de un 
evento a partir de una información dada o un fenómeno estadístico. 


























 C. Hace conjeturas acerca de los resultados de un experimento 
aleatorio usando proporcionalidad. 
 B.  Predice y justifica razonamientos y conclusiones utilizando 
información estadística. 
D. Calcula la probabilidad de eventos simples usando métodos 
diversos. 
E. Usa modelos para discutir la posibilidad de ocurrencia de un 
evento. 
























A.  Usa medidas de tendencia central para analizar el comportamiento 
de un conjunto de datos 
C. Resuelve y formula problemas a partir de tablas, o conjunto de 
datos presentados en diagramas de barras y circular. 
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B. Hace inferencias a partir de un conjunto de datos. 
D. Plantea y resuelve situaciones relativas a otras ciencias utilizando 
conceptos de probabilidad. 
 
 
Las afirmaciones en el informe SABER (2009), son subdivididas en un grupo de niveles 
de afirmación donde se supone incluso el nivel de complejidad esperado para un estudiante 
que cursa los grados 8º y 9º, los siguientes niveles se presentan en la tabla 12. 
 
Tabla 12. Diseño de la variable (Niveles del 4 al 5) 
NIVEL 4 NIVEL 5 
Nivel de la afirmación 
Evaluación Pretest 
(Número de pregunta) 
Evaluación Postest (Número de 
pregunta) 
1. Modela y describe fenómenos de las 
ciencias sociales o naturales usando 
gráficas estadísticas a partir de medidas de 
tendencia central. 
(Nivel Mínimo) 
1,  2 1,  2 
2. Compara e interpreta datos provenientes 
de diversas fuentes. 
(Nivel Avanzado) 
7,  8 7,  8 
3. Traduce entre diferentes formas de 
representación de datos. 
(Nivel Mínimo) 
5,  6 5,  6 
4. Identifica la posibilidad o imposibilidad 
de ocurrencia de un evento según las 
condiciones del contexto establecido. 
(Nivel Satisfactorio) 
3,  4 3,  4 
5. Identifica formas de representación 
pertinentes a la situación. 
(Nivel Avanzado) 
9,  10 
11,  12 
9,  12 
10,  11 
6. Traduce entre diferentes formas de 
representación de datos. 
1,  2 1,  2 
7. Formula y comprueba conjeturas sobre el 
comportamiento de 
fenómenos aleatorios sencillos. 
(Nivel Satisfactorio) 
5,  6 5,  6 
8. Reconoce regularidades en fenómenos y 
eventos aleatorios. 
(Nivel Mínimo) 
1,  2 1,  2 
9. Utiliza algunas técnicas de conteo para 
asignar probabilidad a eventos simples. 
(Nivel Avanzado) 
7,  8 7,  8 
10. Reconoce regularidades en fenómenos y 
eventos aleatorios. 
9,  10 9,  10 
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11. Fundamenta conclusiones utilizando 
conceptos de medidas de tendencia central. 
(Nivel Mínimo) 
3,  4 3,  4 
12. Interpreta algunas medidas de tendencia 
central en situaciones problema sencillas. 
(Nivel Mínimo) 
1,  2 1,  2 
13. Usa informaciones presentadas en 
diagramas circulares para solucionar 
problemas en contextos cotidianos o de 
otras áreas. 
(Nivel Satisfactorio) 
7,  8 7,  8 
14. Usa informaciones presentadas en 
tablas y diagramas de barras para 
solucionar problemas en contextos 
cotidianos o de otras áreas. 
(Nivel Mínimo) 
9,  10 9,  10 
15. Usa informaciones presentadas en 
diagramas circulares para solucionar 
problemas en contextos cotidianos o de 
otras áreas. 
(Nivel Satisfactorio) 
5,  6 4,  5 
16. Usa informaciones presentadas en 
tablas y diagramas de barras para 
solucionar problemas en contextos 
cotidianos o de otras áreas. 
(Nivel Mínimo) 
3,  4 3,  6 
17. Usa informaciones presentadas en 
diagramas circulares para solucionar 
problemas en contextos cotidianos o de 
otras áreas. 
(Nivel Satisfactorio) 
11,  12 11,  12, 
18. Usa informaciones presentadas en 
tablas y diagramas de barras para 
solucionar problemas en contextos 
cotidianos o de otras áreas. 
(Nivel Mínimo) 
13,  14 13,  14 
  
De los niveles 4 al 5 puede verse cada nivel de afirmación, es importante mencionar que 
para cada afirmación (Nivel 3) se configuró una actividad basada en la resolución de 
problemas, finalmente en el nivel 5 están relacionadas las preguntas estandarizadas de 
selección múltiple con única respuesta, clasificadas según el tipo de test y que evalúan cada 
nivel de afirmación, las cuales posteriormente conducen a la afirmación y luego a las 
competencias del componente aleatorio y sistema de datos. 
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La guía de lineamientos generales SABER (2009) no ofrece especificaciones en cuanto al 
número de preguntas o ítems elaborados por cada nivel de afirmación, no obstante, una 
revisión detallada de la base de datos de las respuestas de las evaluaciones de ambos 
calendarios (A y B) a cada ítem y su clasificación, evidencia lo que parece ser una selección 
aleatoria de ítems por nivel de afirmación. 
 
Así por ejemplo, la afirmación “Hace inferencias a partir de un conjunto de datos” es 
evaluada en las preguntas 5 y 16 de la evaluación correspondiente al calendario A de la 
prueba de matemáticas de 2009, la afirmación “Reconoce relaciones entre un conjunto de 
datos y sus representaciones” aparece en las preguntas 1, 4 y 20 del mismo aplicativo; 
finalmente la afirmación “Usa modelos para discutir la posibilidad de ocurrencia de un 
evento” solo aparece en la pregunta 13. 
 
Sin embargo, se configuró para este estudio una secuencia de solo dos preguntas por cada 
nivel de afirmación para todas las observaciones, la decisión obedece principalmente al gran 
número de niveles de afirmación, que para el pensamiento aleatorio y sistema de datos sería 
de diecisiete, de manera que cada observación constaría de un test de 34 preguntas.   
 
El número de la pregunta, así como su ubicación en el pretest o en el postest, 
correspondientes al nivel 5 pueden observarse en la tabla 12 (Diseño de la variable, Niveles 
del 4 al 5) mostrada anteriormente, pueden verse al mismo tiempo el nivel de afirmación al 
que corresponden, así como la línea gruesa que separa la competencia a la que pertenecen. 
 
Siguiendo con cada una de las actividades basadas en la resolución de problemas, estas se 
derivan de los ejes temáticos seleccionados por parte de los investigadores para atender los 
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distintos niveles de afirmación, no obstante, hay algunos ejes temáticos donde una actividad 
se repite sin significar esto que se haya realizado dos veces. 
 
Tabla 13. Ejes temáticos y actividad correspondiente 
Nivel de la afirmación 
EJE TEMATICO 
FUNDAMENTAL 
ACTIVIDAD (Situación Problema) 
• Modela y describe fenómenos 
de las ciencias sociales o 
naturales usando gráficas 
estadísticas a partir de medidas 
de tendencia central. 




 Nº1                                                                                                                                                                        
" ¿Cómo son nuestros compañeros de 
clase?" 
• Compara e interpreta datos 
provenientes de diversas fuentes. 
Medidas de tendencia 
central en gráficos. 
 Nº2                                                                                                                                                                 
"¿Qué compañeros del grupo están con 
problemas de peso?" • Traduce entre diferentes formas 
de representación de datos. 
• Identifica la posibilidad o 
imposibilidad de ocurrencia de 
un evento según las condiciones 
del contexto establecido. 
Técnicas para el 
cálculo de espacios 
muestrales. 
Nº3                                                                                                                                                               
"¿Qué participantes no fueron derrotados 
durante el torneo de ajedrez?" 
• Identifica formas de 




Nº2 (B)                                                                                                                                                             
"Los estudiantes de grado 11 tienen 
problemas de peso; ¿cómo alertar a las 
directivas del colegio de esta 
problemática?” 
 
• Traduce entre diferentes formas 
de representación de datos. 
• Formula y comprueba 
conjeturas sobre el 
comportamiento de 
fenómenos aleatorios sencillos. 
Equiprobabilidad. 
Nº4                                                                                                                                                                       
"¿Cuál de los compañeros del grupo tiene 
más suerte en los juegos de azar?" 
• Reconoce regularidades en 
fenómenos y eventos aleatorios. 
Uso de las medidas de 
tendencia central 
(Media, Moda y 
Mediana) en la 
solución de problemas 
Nº6  
¿Cómo crees que sería el promedio de 
goles por partido de Iván René 
Valenciano en las próximas tres 
temporadas? 
                                                                                                                                                                  
• Utiliza algunas técnicas de 
conteo para asignar probabilidad 
a eventos simples. 
Enfoques de 
probabilidad. 
Nª5                                                                                                                                                              
"¿Qué apuesta es más segura, obtener al 
menos 2 caras en el primer experimento o  
cara y cualquier número de 1 a 5 en el 
segundo experimento?" 
• Reconoce regularidades en 
fenómenos y eventos aleatorios. 
Uso de las medidas de 
tendencia central 
(Media, Moda y 
Mediana) en la 
Nº1                                                                                                                                                                         




solución de problemas 
• Interpreta algunas medidas de 
tendencia central en situaciones. 
problema sencillas. 
Interpretación medidas 
de tendencia central. 
Nº2 (B)                                                                                                                                                             
"Los estudiantes de grado 11 tienen 
problemas de peso; ¿cómo alertar a las 
directivas del colegio de esta 
problemática?” 
• Usa informaciones presentadas 
en diagramas circulares para 
solucionar problemas en 
contextos cotidianos o de otras 
áreas. Cálculo de relaciones 
porcentuales 
N°7 
“¿Qué porcentaje de estudiantes son 
usuarios al menos del operador celular 
Comcel?” 
• Usa informaciones presentadas 
en tablas y diagramas de barras 
para solucionar problemas en 
contextos cotidianos o de otras 
áreas. 
• Usa informaciones presentadas 
en diagramas circulares para 
solucionar problemas en 
contextos cotidianos o de otras 
áreas. 
Inferencias a partir de 
información 
estadística. 
Nº8                                                                                                                                                           
"¿Cómo consideras que fue la votación 
del futbolista del siglo XX para cada 
jugador en las ciudades de Pereira, 
Armenia y Cali?" 
• Usa informaciones presentadas 
en tablas y diagramas de barras 
para solucionar problemas en 
contextos cotidianos o de otras 
áreas. 
• Usa informaciones presentadas 
en diagramas circulares para 
solucionar problemas en 
contextos cotidianos o de otras 
áreas. Enfoques de 
probabilidad. 
Nº9                                                                                                                                                        
"¿Apostaría usted a una victoria del 
Deportivo Pereira contra el Once Caldas 
en sus dos partidos del torneo finalización 
de la liga Postobon 2011?" 
• Usa informaciones presentadas 
en tablas y diagramas de barras 
para solucionar problemas en 





6.5.2. Indicadores.  Lerma, define los componentes de un indicador como: 
 
Elementos de evaluación clasificados en: a) Nombre, b) Atributo, c) Unidad de medida, y d) 
Operacional; siendo su nombre la frase para denominarlo, el atributo es la cualidad o cantidad del 
indicador establecido, la unidad de medida es la naturaleza cuantitativa del indicador que 
determina en qué unidades se formula y la unidad operacional es la forma de calcular el valor del 




En este sentido, se evalúan los diferentes niveles usando los test clasificados en el nivel 5, 
el porcentaje de aciertos en las preguntas establecidas y correspondientes a cada afirmación, 
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tanto en el pretest como en el postest, se comparan según el diseño metodológico de este 
estudio (Solomon), el propósito es desestimar la posible incidencia del pretest y la 
maduración. Las características de este indicador se muestran en la tabla 14. 
 
Tabla 14. Indicadores 
Nombre Niveles de afirmación 
Atributo 0 – 100 
Unidad % (Tanto por ciento) 
Unidad operativa Preguntas acertadas/Total de preguntas*100 







En concordancia al diseño metodológico de este estudio y según los criterios de 
clasificación de las observaciones según  Lerma, (1998) hechas a partir de los instrumentos, 
se consideran como libres o no estructurados, ya que los investigadores formaron parte de la 
situación estudiada al ser los orientadores del proceso en cada una de las actividades 
propuestas para el desarrollo del pensamiento estadístico y sistema de datos. 
 
Las observaciones 1 y 3 (O1 y O3), correspondieron a la aplicación del pretest según los 
grupos asignados en cada institución educativa, mientras que las observaciones 2, 4, 5, y 6 
(O2, O4, O5 y O6) pertenecieron a la aplicación del postest en los grupos correspondientes. 
 
Tanto el pretest como el postet, constituyen una batería de 36 preguntas clasificadas de 
acuerdo a la competencia, como se mencionó con anterioridad, la anterior tabla 11 muestra el 
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número de preguntas que cada test tiene para evaluar los diferentes niveles de afirmación 
extraídos de cada competencia. 
Los test utilizados en este estudio retomaron la totalidad de los ítems utilizados en la 
prueba censal SABER (2009) de ambos calendarios (A y B), de la prueba de matemáticas, 
pero solo se usaron por obvias razones los ítems relacionados con pensamiento aleatorio y 
sistema de datos, inicialmente para conformar el banco de preguntas. 
 
Posteriormente, se acudió a otros cuestionarios de pruebas realizadas en años anteriores 
por el ICFES (2005, 2006, 2007 y 2008), del componente aleatorio y sistema de datos, 
algunos de pruebas censales anteriores y otras de evaluaciones correspondientes al ingreso a 
la educación superior, sin embargo, se revisó detalladamente el grado de complejidad de estas 
últimas con el fin de evitar posibles sesgos en las observaciones correspondientes. 
 
No obstante, algunos vacíos se presentaron debido al escaso número de preguntas en 
algunos niveles de afirmación, generando la necesidad de diseñar, a partir del sistema de 
evidencias para la generación de ítems que vienen utilizando las pruebas censales SAEBER 
en los últimos años, el número faltante de preguntas. 
 
A este respecto, todos los ítems o preguntas de las pruebas censales SABER parten de un 
diseño regido por los estándares del MEN (2003), estos estándares corresponden a las 
competencias y estas a su vez responden a las afirmaciones, para cada afirmación se parte de 
evidencias de un contexto que no necesariamente es matemático, de manera que deviene en la 






Imagen 5. Proceso de elaboración de preguntas SABER 
 
Fuente: (SABER, 2009: 11). 
 
El Banco de preguntas se constituyó con 174 preguntas de tipo I, es decir, preguntas de 
selección múltiple con única respuesta y 4 opciones clasificadas en a, b, c y d; en ningún caso 
hay preguntas con más de una respuesta posible, es importante mencionar que solo se usaron 
72 preguntas del banco donde la mitad corresponde a cada test aplicado en los grupos. 
 
La tabla 15, que se muestra a continuación, resume cada pregunta de acuerdo a su 
aplicación en los test, además relata la fuente en el caso de si es extraída de los cuadernillos 
generados en las pruebas censales o de ingreso a la educación superior, los test están 
contenidos en los anexos. 
 
Tabla 15. Clasificación y fuente de cada pregunta de los test 
Nº en 
Banco 
Respuesta Competencia Afirmación Fuente Test Nº en Test 
18 A Comunicación C ICFES C - 9o. - 041 - FI Pretest 1 
24 C Comunicación C GUIA ICFES 2009 LG Postest 1 
110 D Comunicación C ICFES SABER 2009 S2 - BL 1 Pretest 2 
76 A Comunicación C ICFES SABER 2009 S1 - BL 1 Postest 2 
7 D Comunicación B ICFES 2005 AC - 041 - 121 Pretest 3 
9 C Comunicación B ICFES C - 7o. - 041 - I Postest 3 
8 D Comunicación B ICFES C - 7o. - 041 - I Pretest 4 
174 B Comunicación B   Postest 4 
1 B Comunicación A ICFES C - 9o. - 040 - I Pretest 5 
23 D Comunicación A GUIA ICFES 2009 LG Postest 5 
79 A Comunicación A ICFES SABER 2009 S1 - BL 1 Pretest 6 
36 A Comunicación A ICFES SABER 2006 C2 Postest 6 
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31 D Comunicación A ICFES SABER 2005 C3 Postest 7 
29 D Comunicación A ICFES SABER 2005 C3 Pretest 7 
55 D Comunicación A ICFES SABER 2009 C2 Postest 8 
15 C Comunicación A ICFES C - 9o. - 041 - FI Pretest 8 
40 C Comunicación D ICFES SABER 2009 C2 Pretest 9 
139 A Comunicación D ICFES SABER 2006 - C -41I Postest 9 
45 D Comunicación D ICFES SABER 2009 C2 Pretest 10 
41 B Comunicación D ICFES SABER 2009 C2 Postest 10 
35 C Comunicación D ICFES SABER 2006 C1 Postest 11 
140 D Comunicación D ICFES SABER 2006 - C -41I Pretest 11 
141 D Comunicación D ICFES SABER 2006 - C -41I Pretest 12 
10 D Comunicación D ICFES C - 7o. - 041 - I Postest 12 
17 A Razonamiento B ICFES C - 9o. - 041 - FI Pretest 1 
153 D Razonamiento B   Postest 1 
30 D Razonamiento B ICFES SABER 2005 C3 Pretest 2 
155 D Razonamiento B   
 
Postest 2 
81 D Razonamiento A ICFES SABER 2008 S2 - BL 1 Pretest 3 
90 D Razonamiento A ICFES SABER 2006 - C -41I Postest 3 
94 B Razonamiento A ICFES SABER 2006 - C -41I Pretest 4 
95 C Razonamiento A ICFES SABER 2006 - C -41I Postest 4 
64 A Razonamiento C ICFES  2008 C1- CA Pretest 5 
66 C Razonamiento C ICFES  2008 C1- CA Postest 5 
6 C Razonamiento C ICFES 2005 AC - 041 - 120 Pretest 6 
14 C Razonamiento C ICFES C - 7o. - 041 - I Postest 6 
67 A Razonamiento D ICFES SABER 2009 S1 - BL 1 Pretest 7 
68 D Razonamiento D ICFES SABER 2009 S1 - BL 1 Postest 7 
21 B Razonamiento D ICFES C - 9o. - 041 - FI Postest 8 
56 D Razonamiento D ICFES  2008 C1- CA Pretest 8 
43 A Razonamiento E ICFES SABER 2009 C2 Pretest 9 
159 A Razonamiento E   Postest 9 
126 A Razonamiento E ICFES SABER 2006 - C -41I Pretest 10 
160 A Razonamiento E   Postest 10 
103 C Resolución  A ICFES SABER 2006 - C -41IB Pretest 1 
144 B Resolución  A   Postest 1 
145 A Resolución A   Pretest 2 
146 C Resolución  A   Postest 2 
42 B Resolución B ICFES SABER 2009 C2 Pretest 3 
112 A Resolución  B ICFES SABER 2007 S2 - BL 1 Postest 3 
12 D Resolución  B ICFES C - 7o. - 041 - I Postest 4 
111 C Resolución B ICFES SABER 2007 S2 - BL 1 Pretest 4 
11 B Resolución B ICFES C - 7o. - 041 - I Pretest 5 
114 D Resolución  B ICFES SABER 2007 S2 - BL 1 Postest 5 
44 B Resolución  B ICFES SABER 2009 C2 Pretest 6 
116 B Resolución  B ICFES SABER 2007 S2 - BL 1 Postest 6 
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19 A Resolución  C ICFES C - 9o. - 041 - FI Pretest 7 
171 B Resolución C   Postest 7 
16 D Resolución C ICFES C - 9o. - 041 - FI Postest 8 
26 A Resolución  C ICFES SABER 2005 C2 Pretest 8 
50 B Resolución  C ICFES SABER 2009 C2 Pretest 9 
172 A Resolución C   Postest 9 
38 A Resolución C ICFES SABER 2006 C2 Postest 10 
77 C Resolución  C ICFES SABER 2009 S1 - BL 1 Pretest 10 
4 D Resolución D ICFES 2005 AC - 041 - 118 Pretest 11 
137 D Resolución D ICFES SABER 2006 - C -41I Postest 11 
53 B Resolución  D ICFES SABER 2009 C2 Pretest 12 
130 C Resolución D ICFES SABER 2006 - C -41I Postest 12 
133 B Resolución D ICFES SABER 2006 - C -41I Pretest 13 
134 D Resolución  D ICFES SABER 2006 - C -41I Postest 13 
135 C Resolución D ICFES SABER 2006 - C -41I Pretest 14 
136 D Resolución D ICFES SABER 2006 - C -41I Postest 14 
 
 
6.6.1. Actividades basadas en resolución de problemas. Según el diseño metodológico de 
este estudio, para el análisis de la incidencia en el desarrollo del pensamiento aleatorio y 
sistema de datos, se requiere de un tratamiento donde su posible afectación quede evidenciada 
al comparar las diferentes observaciones. 
 
El tratamiento consistió en una serie de 10 actividades basadas en la resolución de 
problemas según George Polya (1887-1985), en una de sus obras principales “How to solve 
it?” (1945), señala cómo toda actividad matemática debe verse desde una perspectiva basada 
en la solución de problemas en particular. 
 
Evitando desconocer trabajos más actuales en esta metodología como los de Schoenfild o 
Di Amore, en el ámbito internacional, o a nivel nacional como lo es el caso de Pozo, por 
ejemplo, la elección de la metodología de Polya obedece a que fue concebida para el 
desarrollo de problemas matemáticos. 
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Las actividades se construyeron para que los estudiantes, a partir de los 4 pasos 
esenciales, generaran soluciones a un paquete de situaciones problema que involucraron 
conceptos estadísticos con situaciones cotidianas y de otras ciencias, todo con la finalidad de 
que el estudiante, con ayuda del docente, encontrase además de algún tipo de solución, un 
sentido más práctico a la estadística. 
 
Cada actividad contiene una estructura a partir de los 4 pasos esenciales, la tabla 16 
muestra los pasos y las preguntas derivadas de cada uno de estos, las dos primeras preguntas 
se modificaron levemente de sus originales con el propósito de que los estudiantes 
describieran o identificaran variables que pudiesen ayudar a resolver un problema, los 
formatos guía pueden observarse en los anexos. 
 
Tabla 16. Metodología de resolución de problemas de Polya 






¿Qué información (Variables) necesitarías? 
¿Qué tipo de información (variables) son? 
¿Esta información que consideras es suficiente y por qué? 




¿Has resuelto un problema estadístico parecido? ¿Cuál? 
¿Podrías reescribir el problema de otra forma? 
¿Conoces alguna forma matemática que te permita resolver el problema? 
¿Utilizarás toda la información para resolver el problema? 




¿Es correcto cada paso que haces de tu plan? 
¿Qué obtienes en cada paso que ejecutas? 
Visión 
Retrospectiva 
Fíjate en la solución, ¿Te parece lógica la solución que das al problema? 
¿Cómo la comprobarías? 
¿De qué otra forma puedes resolver el problema? 
¿Qué otra solución puedes encontrar? 
¿Puedes emplear este método para resolver otro problema? 
¿Qué otros problemas puedes plantear que pueden resolverse usando este 
método? 




6.6.2. Metodología aplicada en las actividades. Cada una de las actividades mostradas con 
anterioridad, en la tabla 16, se diseñó teniendo presente la duración de un periodo de clase (2 
horas clase) en ambas instituciones; en el Colegio Anglo Colombiano los periodos de clase 
son de 120 minutos, mientras que en la Institución Educativa La Paila los periodos son de 110 
minutos. 
 
Los tamaños en los grupos, de 20 estudiantes aproximadamente en cada uno, forzó el 
trabajo grupal en el desarrollo de las actividades, pues hacerlo de forma individual sería 
tedioso en el momento de revisar las estrategias de cada estudiante. 
 
Los grupos se conformaron en la mayoría de ocasiones con 3 o 4 estudiantes, el docente 
no intervino en esa conformación, sin embargo, se pidió a los estudiantes en ambas 
instituciones conservar en lo posible sus grupos de trabajo, lo cual no siempre fue posible por 
discusiones entre ellos, la inasistencia o los retiros de la institución educativa. 
 
Algunas actividades necesitaron pautas por parte del docente, tal es el caso del torneo de 
ajedrez (Actividad Nº 3), la Nº 6, Nº 8 y Nº 9; ya que estas actividades requieren de datos 
previos para el análisis de una posible solución, pero sin importar el caso, el papel del docente 
fue de guía a las estrategias y soluciones planteadas en los grupos. 
 
Nunca se delegó trabajo extracurricular, en la mayoría de ocasiones los grupos de trabajo 
terminaron sus actividades, si un grupo no terminó en algún caso, no se le permitió hacerlo en 









Para rechazar o verificar Ho en los diferentes niveles de la variable dependiente, 
(Componente, Competencias y Afirmaciones) se utilizó la distribución Normal con un nivel 
de significación del 95%, los tamaños de las muestras son superiores a 30 unidades, a partir 
de lo cual se supone una buena aproximación, además se recuerda la elección de un contraste 
unilateral. 
 
Así, el plan de análisis deja, en un primer nivel, el contraste de Ho al utilizar la 
distribución Normal para contrastar las medias de las observaciones O4 y O6 con las de las 
observaciones O2 y O5, a fin de verificar la incidencia de las actividades basadas en la 
resolución de problemas. 
 
En un segundo nivel, se contrastaron las medias de las observaciones O4 y O2 con las 
medias de las observaciones O6 y O5, a fin de verificar o descartar la incidencia de los pretest 
en el desarrollo del pensamiento estadístico. 
 
Para verificar o rechaza, Ho se utilizó un contraste de diferencia de proporciones, ya que 
el tamaño de los grupos es diferente en todos los casos; según Spiegel, el estadístico 
correspondiente es el que se muestra en la imagen 6: 
 
Imagen 6. Contraste mediante diferencias de proporciones 







Donde:        
         
     
                               
 
Fuente: (Spiegel, 1991: 228). 
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Donde P1 y P2 corresponden a las proporciones Muestrales, N1 y N2 son los tamaños de la 
muestra, p es la proporción media de ambas muestras y q es el complemento. 
 
Una vez estimado el valor de “ (     )” para la diferencia de proporciones, se 
procedió a contrastar la hipótesis nula usando la variable tipificada z descrita en Spiegel dada 
por: 
 
Imagen 7. Variable tipificada z para contraste de proporciones 
 
             
     
 (     )
 




El proyecto se desarrolló en tres años, a partir del 2011 hasta inicios del 2013, en el 
primer año de trabajo se definieron el problema a investigar así como los objetivos, en este 
año igualmente se realizó una revisión bibliográfica, el 2012 correspondió a etapas de diseño, 
adecuación de instrumentos de aplicación y medición, a finales del 2012 e inicios del 2013 se 
construyó el informe final. La tabla 17 detalla el proceso. 
 




Febrero Marzo Abril Mayo Junio Julio Noviembre Diciembre 
Planteamiento 
del problema 
        x x x x         x x                                     
Objetivos                             x x                                 
Revisión 
Bibliográfica 





Febrero Marzo Abril Mayo Junio Julio Noviembre Diciembre 
Metodología                 x x                                             
Marcos de 
referencia 
x                                   x x x x x x                 
Hipótesis                                     x                           
Diseño de 
Actividades 






x x x x                             x x x x x x                 




Febrero Marzo Abril Mayo Junio Julio Noviembre Diciembre 
Aplicación de 
actividades 
      x x x x x x x x x x x x x x                               
Aplicación del 
Pretest 
x x x x                                                         
Aplicación 
Postet 

















Los materiales y servicios requeridos en este estudio se clasificaron en la tabla 18 que se 
muestra a continuación, los costos debidos al personal investigador fueron sufragados por las 




Tabla 18. Presupuesto 
CONCEPTO Tiempo (Horas) Costo /Hora Costo total 
Personal Investigador       
Investigador Principal 1 38 8900 338200 
Investigador Principal 2 38 12000 456000 
Subtotal     794200 
Material Fungible Cantidad Costo/unidad Costo total 
Resma de papel 3 8000 24000 
Cartuchos de tinta/impresora 2 60000 120000 
Memoria USB 1 15000 15000 
CD-Rom 3 1000 3000 
Subtotal     162000 
Servicios Cantidad Costo/unidad Costo total 
Fotocopias 250 100 25000 
Transporte (Local) 40 1500 60000 
Transporte Regional 4 7500 30000 
Subtotal     115000 





















7.1.  Participación en las diferentes actividades 
 
Para ambas instituciones educativas se elaboró un registro donde se relaciona además de 
la asistencia a las diferentes actividades propuestas, la participación en el Pretest y la 
aplicación final Postest. 
 
La asistencia en las observaciones O1 y O2, correspondientes a la aplicación de la prueba 
Pretest, pueden verse en la tabla Nº 19 a continuación: 
 


















Los cuatro grupos de ambas instituciones, objeto de la prueba Pretest, contaron con la 
participación absoluta de los estudiantes inscritos en el curso de estadística, los grupos 




La asistencia en las diferentes actividades basadas en resolución de problemas 
(Tratamiento) para ambas instituciones educativas se muestra a continuación: 
 


















La prueba final o Postest, mencionada en el diseño metodológico como las observaciones 
O2, O4, O5 y O6, contó con la siguiente participación: 
 

















En la Institución educativa Colegio Anglo Colombiano, se presentaron dos retiros de 
estudiantes del grupo 9ºB un par de meses antes de la presentación de la prueba final, como 
ambos presentaron Pretest, se contabilizaron como inasistencias en esta prueba. 
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7.2.  Prueba de contraste al componente aleatorio y sistema de datos 
 
Luego de ejecutadas las observaciones O2, O4, O5 y O6, correspondientes al Postest, se 
contrastaron los resultados según lo planificado en la metodología para verificar o rechazar la 
hipótesis Ho a un nivel de fiabilidad de un 95%, esto es, rechazar Ha solo si el cálculo de la 
variable tipificada z es mayor a 1,645, con lo cual se adoptaría Ho, en caso contrario, aceptar 
Ha, en otras palabras: 
 
Ha: R1 = R2,   no hay diferencia y las actividades basadas en resolución de problemas no 
incidieron significativamente en el desarrollo del pensamiento estadístico. (R1 y R2 
corresponden a resultado 1 y 2 respectivamente). 
 
Ho: R2 > R1, y las actividades sí inciden en el desarrollo del pensamiento estadístico. 
 
Asimismo, se verificó por esta vía la afectación de la prueba Pretest sobre las 
observaciones finales, tal y como lo permite el diseño Solomon en su análisis 2x2. La 
hipótesis nula y alternativa en este caso pretende establecer: 
Ha1: R1 = R2,   no hay diferencia y la prueba Pretest no incide en desarrollo del 
pensamiento estadístico. 
 
Ho1: R2 > R1, y la prueba Pretest sí incide en el desarrollo del pensamiento estadístico. 
 
Para el nivel 1, de la variable dependiente o componente aleatorio y sistema de datos, los 
cálculos de cada elemento para establecer la variable tipificada z necesaria para contrastar Ho 
se muestran a continuación: 
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Tabla 22. Cálculo variable tipificada z para el componente 
 Porcentaje de 
aciertos en Postest 









39,52 52,89 31 51 
0,39
5 
0,529 0,478 0,522 0,1138 1,175 
ANTONIO 
NARIÑO 
34,92 45,86 42 53 
0,34
9 
0,459 0,410 0,590 0,1016 1,077 
 
O4 y O6 Sin Tratamiento (Actividades) 
    
 
O2 y O5 Con Tratamiento 
     
 
 
Para ambas instituciones educativas, con un nivel de confianza de un 95%, no es posible 
rechazar Ha según el cálculo de la variable tipificada z, no se hace necesario contrastar Ha
1
 en 
el nivel 1 de la variable dependiente, ya que, como se verá más adelante, no se pudo rechazar 
en los diferentes niveles de afirmación del nivel 4 de la variable. 
7.2.1. Pruebas de contraste en las competencias. Para las diferentes competencias Ho y Ha 
se modifican así: 
 
Hac: R1 = R2,   no hay diferencia y las actividades basadas en resolución de problemas no 
incidieron significativamente en el desarrollo de esta competencia. 
 
Hoc: R2 > R1, y las actividades sí inciden en el desarrollo de esta competencia. 
 
El cálculo de la variable tipificada z para las tres competencias del componente aleatorio 





Tabla 23. Cálculo variable tipificada z para las competencias 
  
Porcentaje de 
aciertos en Postest 

















 Comunicación 42,47 53,27 31 51 0,425 0,533 0,492 0,508 0,1139 0,948 
Razonamiento 38,39 52,5 31 51 0,384 0,525 0,472 0,528 0,1137 1,246 











Comunicación 39,41 52,52 42 53 0,394 0,525 0,467 0,533 0,1031 1,272 
Razonamiento 30,00 40,9 42 53 0,300 0,409 0,361 0,639 0,0992 1,103 
Resolución  34,52 43,7 42 53 0,345 0,437 0,396 0,604 0,1010 0,905 
  
O4 y O6 Sin Tratamiento (Actividades) 
    
  
O2 y O5 Con Tratamiento 
     
En ninguna de las tres competencias que conforman el componente aleatorio y sistema de 
datos, puede rechazarse Hoc con un nivel de significación del 95% en ninguna de las dos 
instituciones educativas. 
 
7.3.  Pruebas de contraste sobre niveles de afirmación 
 
Para cada competencia se verificó, a través de esta misma prueba, el listado de los 
diferentes niveles de afirmación, para cada nivel la modificación sobre Ho y Ha es: 
 
Hana: R1 = R2,   no hay diferencia y las actividades basadas en resolución de problemas no 
incidieron significativamente en el desarrollo de este nivel de afirmación. 
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Hona: R2 >  R1, y las actividades sí inciden en el desarrollo de este nivel de afirmación. 
 
El cálculo de la variable tipificada z utilizada para verificar el grado de significación 
sobre los diferentes niveles de afirmación en el Colegio Anglo Colombiano y en la Institución 
Educativa Antonio Nariño, se muestran a continuación discriminados según las observaciones 
medias correspondientes  al diseño experimental:  
 
 
Tabla 24. Cálculo variable tipificada z en niveles de afirmación 
   
 
Porcentaje de 
aciertos en Postest 
Variable 
tipificada 























































 C 1 56,45 74,51 1,695 
A 
2 40,32 38,24 -0,188 
3 41,94 57,84 1,398 
B 4 33,87 55,88 1,935 
D 
5 40,32 46,08 0,509 













C 7 43,5 56,9 1,170 
B 8 25,81 51,0 2,244 
D 
9 
38,71 41,2 0,221 
E 38,71 48,0 0,824 











A 11 43,55 40,2 -0,299 
C 
12 27,42 48,0 1,846 
13 38,71 61,8 2,028 
B 
14 24,19 44,1 1,816 
15 46,77 46,1 -0,061 
D 
16 41,94 60,8 1,660 





































C 1 53,57 72,64 1,926 
A 
2 9,5 21,70 1,595 
3 64,3 71,70 0,772 
B 4 34,52 54,72 1,962 
D 5 41,7 46,23 0,444 
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C 7 23,81 48,11 2,432 
B 8 67,86 70,75 0,305 
D 
9 
8,33 13,21 0,752 
E 33,33 36,79 0,350 











A 11 72,62 68,87 -0,398 
C 
12 8,33 23,58 1,973 
13 54,76 61,32 0,644 
B 
14 46,43 64,15 1,730 
15 20,24 17,92 -0,286 
D 
16 9,52 22,64 1,697 
17 29,76 47,17 1,724 
 
 
Según esto, se rechaza Hana en los niveles de afirmación 1, 4, 11, 13, 15, 17 y 18; en 
ambas instituciones educativas, adoptándose así la hipótesis de trabajo Hona, en el Colegio 
Anglo Colombiano además se rechaza Hana en los niveles 8 y 14 mientras que en La Paila el 
nivel 7. 
 




Se estableció la posible incidencia que tuvieron las pruebas Pretest sobre cada nivel de 
afirmación, las hipótesis fueron: 
 
Hap: R1 = R2,   no hay diferencia y las pruebas Pretest no incidieron significativamente en 
el desarrollo de este nivel de afirmación. 
 
Hop: R2 >  R1, y las pruebas Pretest sí inciden en el desarrollo de este nivel de afirmación. 
 



























































C 1 68,18 65,38 -0,270 
A 
2 38,64 38,46 -0,016 
3 44,32 58,97 1,333 
B 4 47,73 46,15 -0,143 
D 
5 46,59 39,74 -0,628 













C 7 53,41 48,7 -0,427 
B 8 44,32 37,2 -0,660 
D 
9 
37,50 42,3 0,447 
E 40,91 47,4 0,598 











A 11 42,05 39,7 -0,213 
C 
12 38,64 41,0 0,222 
13 44,32 61,5 1,568 
B 
14 31,82 41,0 0,871 
15 38,64 53,8 1,388 
D 
16 54,55 51,3 -0,297 









































 C 1 65,00 63,33 -0,169 
A 
2 17,00 15,56 -0,190 
3 62,00 75,56 1,419 
B 4 48,00 43,33 -0,456 
D 
5 39,00 50,00 1,078 













C 7 36,00 38,9 0,291 
B 8 76,00 62,2 -1,456 
D 
9 
4,00 11,1 1,325 
E 53,00 37,8 -1,487 











A 11 56,00 64,4 0,839 
C 
12 13,00 21,1 1,055 
13 55,00 50,0 -0,487 
B 
14 54,00 58,9 0,480 
15 27,00 21,1 -0,669 
D 
16 18,00 15,6 -0,318 
17 44,00 34,4 -0,951 
  
O5 y O6 Sin Prueba Pretest 
 
  




Sobre ningún nivel de afirmación puede rechazase Hap a una confianza del 95% en 
ninguna de las dos instituciones, el contraste no se verificó sobre las competencias y mucho 































Los resultados de la variable tipificada obtenidos, al realizar la prueba de hipótesis, 
muestran claramente que no se puede rechazar Ha con un nivel de significación del 95 %, 
tanto en el componente aleatorio y sistema de datos, como a nivel de competencias en ambas 
instituciones educativas. 
 
Significa esto que los promedios obtenidos de preguntas acertadas que dan cuenta, en 
conjunto, del componente aleatorio y sistema de datos, así como en cada competencia, no se 
incrementaron lo suficiente como para inferir, a un 95% de confianza, que la serie de 
actividades basadas en resolución de problemas pudiese incidir no solo en el desarrollo del 
pensamiento estadístico, sino que tampoco parece haber impactado significativamente sobre 
las tres competencias del componente. 
 
Sin embargo, es importante destacar que aunque la comparación de la variable tipificada 
no muestra resultados significativos al contrastarlo con un nivel de confianza del 95%, los 
cálculos siempre fueron positivos, significando esto que en cada competencia los estudiantes 
sí lograron, en conjunto, mejorar su promedio de preguntas acertadas a nivel de competencias 
y componentes.  
 
Asimismo, la prueba de contraste de hipótesis en los niveles de afirmación rechaza Hop 
en todos los casos, a partir de lo anterior se infiere que la presentación de las pruebas Pretest 
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en los grupos correspondientes, no tuvo una incidencia significativa en ninguno de los niveles 
del componente aleatorio. 
 
La aceptación de Ha en los dos primeros niveles de la variable dependiente, en ambas 
instituciones, no parece repetirse en los distintos niveles de afirmación, las correspondientes 
pruebas de hipótesis sobre cada uno de ellos parece rechazar Ha sobre algunos niveles de 
afirmación, incluso de manera simultánea en las dos instituciones educativas. 
 
Sobre la competencia Comunicación, Representación y Modelación; puede inferirse que 
las actividades basadas en resolución de problemas incidieron positivamente en el desarrollo 
de los niveles de afirmación correspondientes a Modelación y Descripción de fenómenos de 
las Ciencias Sociales y Naturales, usando gráficas estadísticas a partir de medidas de 
tendencia central en un primer caso e identificación de las posibilidades de ocurrencia de 
eventos, dado el contexto en el que sucede, en un segundo caso. 
 
Si bien puede inferirse un avance sobre la afirmación “interpretación de las medidas de 
posición y la influencia que tienen sobre estas la manera en la que los datos están 
distribuidos,” Leon y Zawojeski, (1991), ponen de manifiesto las dificultades que encierra en 
jóvenes de 14 años la comprensión de la media y sus propiedades, aunque esta comprensión 
del concepto puede variar con la edad. 
 
Fischebin y Gazizt, (1984) mencionan la importancia de la instrucción en el desarrollo 
del razonamiento estocástico y señalan que aunque los jóvenes tengan algún contacto con la 
aleatoriedad, no puede garantizarse en todos los casos un razonamiento estocástico adecuado, 
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esto puede evidenciarse, por ejemplo, cuando los estudiantes se enfrentan a situaciones donde 
emerjan conceptos de probabilidad condicionada. 
 
Sobre las afirmaciones “Compara, usa e interpreta datos que provienen de situaciones 
reales y traduce entre diferentes representaciones de un conjunto de datos” y “Reconoce 
relaciones entre un conjunto de datos y sus representaciones” no fue posible evidenciar un 
mejoramiento significativo, a pesar de que algunas de las actividades basadas en resolución de 
problemas se enfocaron en la construcción de datos generados por ellos mismos, Li y Shen 
(1994) citados en Batanero, (2001), ponen en evidencia la dificultad de los estudiantes para la 
selección adecuada de los gráficos, así como el origen y la omisión de escalas en los ejes.  
 
Sobre la competencia Razonamiento y Argumentación, el desarrollo de las actividades 
basadas en resolución de problemas, permite inferir un mejoramiento significativo solo en la 
afirmación relacionada con la fundamentación de conclusiones utilizando conceptos de 
medidas de tendencia central en diferentes situaciones. 
 
Tal y como ocurre en la competencia comunicativa, los resultados en razonamiento para 
este nivel de afirmación parecen corroborar la incidencia positiva de las actividades en el 
desarrollo de habilidades relacionadas con el manejo de estadísticos de tendencia central en 
diferentes contextos, Eisenbach, (1994) plantea la inexistencia de una concepción clara sobre 
el uso de los estadísticos, no se tienen en cuentas los alcances y las limitaciones, esto debido a 
su uso en simples ejercicios de algoritmos. 
 
Sobre la afirmación referida a predicción y justificación de razonamientos utilizando 
información estadística, el cálculo de la variable tipificada para este nivel de afirmación, 
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como se explicó en el apartado anterior, parece corroborar un mejoramiento significativo solo 
en la Institución Educativa Colegio Anglo Colombiano, por lo tanto no se puede inferir de 
manera definitiva con un nivel de significación del 95% la incidencia de las actividades al 
respecto. 
 
De igual forma, solo en la Institución Educativa La Paila se pudo verificar el 
mejoramiento de la habilidad relacionada con la elaboración de conjeturas sobre los 
resultados de un experimento aleatorio cualquiera, usando el principio básico de la 
proporcionalidad. 
 
Las habilidades relacionadas como el cálculo de probabilidades en eventos simples y el 
uso de diferentes modelos para discutir la posibilidad de ocurrencia de un evento, no 
evidenciaron un mejoramiento significativo con el desarrollo de las actividades en ninguna de 
las dos instituciones educativas, sin embargo, es importante mencionar que el desarrollo de 
estas habilidades no es fácil, ni siquiera en niveles universitarios según (Behar, 2003), además 
de requerir una mayor proporción de trabajo específico en el tema. 
 
En la competencia Resolución de Problemas, las actividades propuestas contribuyeron 
significativamente en los niveles de afirmación referidos al uso de la información en sus 
diferentes modos de representación para solucionar problemas en contextos cotidianos y 
relativos a otras áreas, de esta forma se puede afirmar que los estudiantes plantean y resuelven 
problemas relacionados con otras áreas usando conceptos de probabilidad. 
 
Sin embargo, este resultado parece contradecir la escasa incidencia de las actividades 
sobre algunas habilidades similares de cálculo de probabilidades en eventos simples y el uso 
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de diferentes modelos para discutir la posibilidad de ocurrencia de un evento propias de la 
competencia Razonamiento y Argumentación, esto puede deberse a que los estudiantes, de 
ambas instituciones, estaban más habituados a responder preguntas relacionadas con un 
contexto específico como consecuencia de la ejecución de las actividades. 
 
La afirmación “resolver y formular problemas a partir de información relacionada en sus 
diversos modos de representación” parece demostrar un mejoramiento significativo solo en la 
Institución Educativa Colegio Anglo Colombiano, así que no se puede inferir de manera 
definitiva la incidencia de las actividades al respecto, en este sentido Gerber, Boluton, Lewis 
y Bruce, (1995) plantean que no todos los estudiantes alcanzan los niveles ideales en la 






















Según los resultados obtenidos luego de contrastada la hipótesis de trabajo a un nivel de 
fiabilidad de un 95%, no es posible inferir significativamente la incidencia de unas 
actividades basadas en resolución de problemas por la metodología de Polya en el desarrollo 
del pensamiento estadístico, desde la perspectiva del Ministerio de Educación Nacional. 
 
Asimismo, la prueba de hipótesis no permite verificar la incidencia de las actividades 
sobre las tres competencias que conforman el componente del pensamiento estadístico en 
ninguna de las dos instituciones educativas objeto de este estudio. 
 
A pesar de esto, sobre las afirmaciones no parece repetirse este patrón de resultados, 
incluso sobre los mismos niveles de afirmación, fue posible contrastar la hipótesis de trabajo 
en algunos casos, de modo que puede inferirse que existen afirmaciones sobre las cuales, las 
actividades basadas en resolución de problemas incidieron positivamente en el desarrollo del 
pensamiento estadístico. 
   
La prueba de hipótesis correspondiente sobre cada nivel de afirmación, permite inferir 
sobre la competencia Comunicación, Representación y Modelación, que las actividades 
basadas en resolución de problemas inciden en el desarrollo de habilidades relacionadas al 
uso e interpretación de medidas de tendencia central como media, moda y mediana; así como 
la habilidad de determinar espacios muestrales en eventos simples que permitan determinar su 
posibilidad de ocurrencia. 
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Sobre los niveles de afirmación dos, tres, cinco y seis; la hipótesis de trabajo no pudo ser 
contrastada en ambas instituciones, por tanto puede inferirse que las actividades basadas en la 
resolución de problemas no inciden significativamente en el desarrollo de habilidades 
relacionadas como: comparación e interpretación de datos, traducción de la información en 
sus diferentes representaciones y selección adecuada de gráficos para representar la 
información. 
 
Uno de los factores a tener en cuenta y que explicaría los resultados obtenidos en las 
hipótesis, consiste en el tamaño de la muestra. Cuando una hipótesis es contrastada mediante 
estadísticos de distribución normal, estos exigen tamaños de muestra superiores a 30 unidades 
de muestreo, a partir de esta cantidad, a mayor tamaño de muestra, mayor aproximación y la 
confiabilidad aumenta, así que los valores del z crítico también aumentarían y sería más fácil 
rechazar la hipótesis alternativa, que evidentemente no ocurrió en este caso, a pesar de que a 
simple vista los promedios en los componentes y competencias aumentaron. 
 
En la competencia Resolución de Problemas, las actividades propuestas contribuyeron 
significativamente en los niveles de afirmación referidos al uso de la información en sus 
diferentes modos de representación para solucionar problemas en contextos cotidianos y 
relativos a otras áreas, de esta forma se puede afirmar que los estudiantes plantean y resuelven 
problemas relacionados con otras áreas usando conceptos de probabilidad. 
 
Sin embargo, y como se mencionó en el apartado anterior, este resultado parece 
contradecir la escasa incidencia de las actividades sobre algunas habilidades similares de 
cálculo de probabilidades en eventos simples y el uso de diferentes modelos para discutir la 
posibilidad de ocurrencia de un evento, propias de la competencia Razonamiento y 
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Argumentación, esto puede deberse a que los estudiantes de ambas instituciones estaban más 
habituados a responder preguntas relacionadas a un contexto específico como consecuencia de 
la ejecución de las actividades. 
 
Finalmente es importante destacar según el diseño metodológico en esta investigación, la 
vigilancia sobre el posible efecto que la prueba Pretest pudiese tener sobre el desarrollo del 
pensamiento estadístico, la prueba de contraste de hipótesis en los niveles de afirmación 
rechaza esta hipótesis en todos los casos, por lo cual se infiere que la presentación de las 
pruebas Pretest, en los grupos correspondientes, no tuvo una incidencia significativa en 






































A pesar de la imposibilidad de generalizar resultados positivos en este trabajo de 
investigación, al menos en los niveles iniciales del pensamiento estadístico, el desarrollo de 
las actividades basadas en resolución de problemas incidió positivamente sobre algunas 
afirmaciones en cada competencia del componente aleatorio, incluso en ambas instituciones 
educativas. 
 
Sobre aquellas afirmaciones en las que no se pudo verificar una incidencia significativa, 
debe hacerse alusión a la complejidad en su comprensión, tal es el caso en la determinación de 
Espacios Muestrales como una de las habilidades necesarias para el razonamiento estocástico, 
sin embargo, y como se mencionó anteriormente, el desarrollo de estas habilidades no es fácil 
ni siquiera en niveles universitarios según Behar, (2003), además de requerir una mayor 
proporción de trabajo específico en el tema. 
 
Consideramos de esta manera, que emplear más tiempo en las intervenciones de aula 
dirigidas al desarrollo de las competencias que conforman el componente aleatorio y sistemas 
de datos, podría contribuir al logro de avances más significativos. Ante ello, refrendamos aún 
más la importancia que para el currículo tiene la inclusión de esta asignatura en un espacio 
diferente al de las matemáticas como posiblemente se hacía tradicionalmente. 
 
En este sentido y pensando en el campo investigativo de la didáctica de la estadística, el 
desarrollo de las tres competencias que conforman el pensamiento aleatorio y sistema de 
datos a través de actividades basadas en resolución de problemas, puede hacerse más evidente 
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si se limita el número de competencias a trabajar en cada proyecto, esto supondría la 
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Apéndice A: Prueba Pretest  
 
 
PREGUNTAS PRETEST (Comunicación) 
 




1. ¿Cuál fue, en promedio, la producción anual de 
café en Colombia entre 1995 y 2000? 
 
A. 1.125 millones de toneladas 
B. 1.250 millones de toneladas 
C. 1.750 millones de toneladas 
D. 1.997,5 millones de toneladas 
 
La siguiente grafica muestra en porcentaje,  el 
salario promedio de los trabajadores en algunos 
países respecto al salario promedio de los 






















2. ¿Cuál es el promedio porcentual de los salarios 
de los trabajadores en 1950? 
 
a. 60%    b. 50    c. 80%     d. 45% 
 
 
Responde la pregunta siguiente con esta 
información: 
 
Un club deportivo realizó una encuesta a 150 
personas de una comunidad acerca de los deportes 
que les gusta practicar. A continuación se muestran 
los resultados. 
 
- 30 personas practican solamente fútbol. 
- 10 personas practican solamente natación. 
- 25 personas practican solamente baloncesto. 
- 15 personas practican fútbol, baloncesto y 
natación. 
- 10 personas practican fútbol y natación pero no 
baloncesto. 
- 20 personas practican fútbol y baloncesto pero 
no natación. 
- 10 personas practican baloncesto y natación 
pero no fútbol. 
- 30 personas practican deportes distintos al 
fútbol, la natación y el baloncesto. 
 
Usando la información obtenida en la encuesta se 

















3. De las personas encuestadas, las que practican al 
menos fútbol, baloncesto o natación han sido 
invitadas a entrenamientos. Si éstos se realizan 
simultáneamente formando grupos de igual número 
de personas, con el mayor número de integrantes 
posible. En un día de entrenamiento no sería 
posible que 
A. 6 grupos estén practicando fútbol. 
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B. 9 grupos estén practicando natación. 
C. 10 grupos estén practicando fútbol. 
D. 15 grupos estén practicando natación. 
 
Responda la pregunta 4  con la siguiente 
información: 
Para una tarea del colegio, Camilo necesita hallar la 
probabilidad de cada suma que se obtiene cuando 







4.  La posibilidad de obtener como suma el número 
9 es 
 
A. 1 de 6     B. 1 de 12     C. 2 de 11    D. 2 de 21 
 
 
Responda la pregunta 5  con la siguiente 
información: 
 
En una ciudad se están presentando cuatro 
películas: una de comedia, una de acción, una de 
ciencia ficción y una de dibujos animados. 
 
En una encuesta realizada acerca de cuál película 
prefiere el público, se encontró que 2/5 de los 
encuestados prefieren la de dibujos animados, 1/10 
de los encuestados prefieren la comedia, 3/20 
prefieren la de ciencia ficción y 7/20 prefieren la 
película de acción. 
 
 
En la siguiente tabla se presentan algunos datos de 
las acciones de mayor movimiento en la Bolsa de 
Bogotá, el día 19 de mayo de 1999. 
 
Datos obtenidos del periódico El Tiempo día 19-V-
99 
 
5.   De acuerdo con la información anterior, las tres 
entidades en orden ascendente que tuvieron mayor 
variación porcentual en el precio de sus acciones 
fueron 
 
A. Banpopular, Banbogotá, Bancolombia. 
B. Banpopular, Banganadero, Banbogotá. 
C. Banpopular, Ahorramas, Banganadero. 
D. Banganadero, Ahorramas, Banpopular. 
 
La siguiente grafica muestra en porcentaje,  el 
salario promedio de los trabajadores en algunos 
países respecto al salario promedio de los 














6.   En 2005 el salario promedio de los trabajadores 
en estados unidos es más cercano al de los 
trabajadores en: 






La pregunta 7 se responde con la siguiente 
información: 
 
En las siguientes gráficas se muestra el porcentaje 
de energía utilizada proveniente de diferentes 
fuentes durante el año 2003 y la proyección de uso 



























7. Según la información de las gráficas, más de la 
mitad de la energía utilizada en el año 2003 
proviene de: 
 
A. petróleo y energía solar. 
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B. carbón y energía solar. 
C. gas, energía y biomasa. 
D. carbón, gas y biomasa. 
 
 
RESPONDE LA PREGUNTA 8  DE ACUERDO 
CON LA SIGUIENTE INFORMACIÓN  
  
 
La siguiente gráfica muestra el rating-medición de 
sintonía-, de dos programas que se transmiten en 
dos canales de televisión de un mismo país a la 
misma hora. Ambos programas se emiten de lunes a 
















8. Comparando el rating de los dos programas de 
televisión en esa semana, se puede afirmar que el 
mayor incremento fue obtenido por:   
 
 
A. El programa P, del día lunes al día martes.  
B. El programa N, del día martes al día miércoles.  
C. El programa P, del día miércoles al día jueves.  
D. El programa N, del día jueves al día viernes. 
 
 
Lee la siguiente información: 
 
Daniel les preguntó a 100 personas sobre la marca 
de teléfono celular que utilizan, y registró los 
resultados que aparecen en la siguiente tabla, en un 
programa de computador. 
 
Marca de teléfono 
celular 





Daniel debe escoger, entre las siguientes cuatro 
gráficas que le ofrece el programa, aquella que 










9.  ¿Cuál es la gráfica que debe escoger Daniel? 
 
A.  I         B.    II          C.   III         D.    IV 
 
10.  En la órbita espacial de la Tierra hay 
aproximadamente unos 9.000 objetos construidos 
por el ser humano. De estos objetos, 1.800 son 
satélites inactivos, 450 son satélites activos, 4.050 
son fragmentos de satélites y 2.700 fragmentos de 
cohetes. ¿Cuál de los siguientes diagramas 





















En el año 1999, en el río Bogotá se instaló un 
medidor del nivel del agua del río. Los datos 
obtenidos durante los seis primeros meses se han 









11.  Que tabla es la que corresponde al gráfico de la 
información de rio Bogotá 
A  B 
Enero  260 Enero  260 
Febrero 200 Febrero 200 
Marzo 200 Marzo 200 
Abril 240 Abril 240 
Mayo 280 Mayo 280 
Junio 220 Junio 220 
C D 
Enero  260 Enero  260 
Febrero 200 Febrero 200 
Marzo 280 Marzo 280 
Abril 240 Abril 200 
Mayo 200 Mayo 240 
Junio 220 Junio 220 
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La siguiente gráfica muestra la cantidad de 




12.  La tabla que mejor representa el número de 
pacientes por día es: 
A B 
Lunes 6 Lunes 6 
Martes 10 Martes 10 
Miércoles 17 Miércoles 5 
Jueves 5 Jueves 18 
Viernes 14 Viernes 14 
B D 
Lunes 6 Lunes 6 
Martes 10 Martes 10 
Miércoles 6 Miércoles 5 
Jueves 17 Jueves 17 
Viernes 14 Viernes 14 
 
 
PREGUNTAS PRETEST (Razonamiento) 
 
Observa la siguiente grafica y responde la pregunta 











1. Si se proyecta que la producción de café 
aumenta al mismo ritmo que el presentado en 
la gráfica durante los siguientes cinco años, la 
producción en millones de toneladas desde el 











2.  El siguiente diagrama muestra el rendimiento de 













Para el período 2001 - 2002 se podría esperar que el 
rendimiento del ciclista 
 
A. baje, porque así ha sido desde 1998 
B. se mantenga en 25%, porque con ese 
rendimiento comenzó en 1996 
C. aumente el 50%, porque la gráfica así lo muestra 
en el período 1996 - 1997 
D. aumente, teniendo en cuenta el promedio de 
rendimiento en el período 1996 - 2001 
 
La siguiente grafica muestra el consumo de energía 














3.  Una avería en el contador impidió la lectura en 
los meses de mayo,  junio y julio;  lo más 
recomendable por parte de la empresa prestadora 
del servicio seria: 
 
a. No cobrar esos meses. 
b. Cobrar lo del mes de mayo en esos tres 
meses 
c. Promediar los consumos entre agosto y 
diciembre del mismo año para el cobro. 
d. Promediar los consumos entre enero y 
abril del mismo año para el cobro. 
 
Contesta la pregunta  4 con la siguiente 
información: 
 
A continuación se registra en una tabla las notas de 
los logros de Andrés en 4 diferentes áreas,  
suponiendo que los logros en cada asignatura tienen 
el mismo valor; entonces: 
 
ASIGNATURA L1 L2 L3 L4 
Matemáticas 8 3 3 7 
Español 10 9 1 1 
Sociales 8 8 2 6 
Biología 8 9 6 2 
Informática 10 7 5 4 
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4.   En la asignatura de matemáticas es de esperarse 
que Andrés: 
 
a.  Reprueba dadas sus bajas notas en L2 y 
L3 
b. Refuerza por el promedio de sus 4 notas 
c. Reprueba por el promedio de sus notas 
d. Aprueba debido a su alta primera nota. 
 
 
Se ha consignado en una pequeña tabla el balance 




MUNDIAL PARTIDOS GOLES 
ITALIA 90 52 115 
USA94 52 121 
FRANCIA98 64 171 
KOREA JAPON 2002 64 161 
ALEMANIA 2006 64 147 
 
 
5. ¿En qué mundial es más probable que se 
anotaran más goles por partido?: 
 
a.  FRANCIA 
b.  COREA-JAPON 
c.  ESTADOS UNIDOS 
d. ALEMANIA 
 
Un club deportivo realizó una encuesta a 150 
personas de una comunidad acerca de los deportes 
que les gusta practicar. A continuación se muestran 
los resultados. 
- 30 personas practican solamente fútbol. 
- 10 personas practican solamente natación. 
- 25 personas practican solamente baloncesto. 
- 15 personas practican fútbol, baloncesto y 
natación. 
- 10 personas practican fútbol y natación pero no 
baloncesto. 
- 20 personas practican fútbol y baloncesto pero 
no natación. 
- 10 personas practican baloncesto y natación 
pero no fútbol. 
- 30 personas practican deportes distintos al 
fútbol, la natación y el baloncesto. 
 
 
Usando la información obtenida en la encuesta se 








6. De la información obtenida en la encuesta se 
deduce que por cada 
 
A. 2 personas que practican natación hay 5 que 
practican baloncesto. 
 
B. 3 personas que practican fútbol hay 1 que 
practica natación. 
 
C. 4 personas que practican algún deporte hay 1 
que no practica ninguno. 
 

















1 O 2  REPROBADO 
3 APLAZADO 
4 O 5 APROBADO 
 
7.   ¿Cuál es la probabilidad de que un estudiante 
elegido al azar este clasificado como reprobado? 
 






La siguiente tabla muestra el tiempo acumulado de 
retardos (en minutos) de un grupo de 50 estudiantes 
















8. El Coordinador del colegio va a citar, por turnos, 
a los acudientes de los estudiantes del grupo que 
tienen un tiempo acumulado de retardo mayor que 
20 minutos. ¿Cuál es la probabilidad de que en el 
primer turno, se cite al acudiente de un estudiante 
que tiene un tiempo acumulado de retardo mayor 










En una caja blanca hay 3 fichas marcadas con los 
números 1, 2 y 3 respectivamente. En una caja 
negra hay 5 fichas marcadas con los números 1, 2, 
3, 4 y 5 respectivamente.  
 
 
9. ¿Cuál de los siguientes diagramas de árbol 
representa los posibles resultados de sacar, al azar, 
primero una ficha de la caja blanca y después una 














En un baile 7 compañeros del colegio se 
encuentran;  ellos son Andrea,  Mayra, Juliana,  
Carlos,  Diego,  José y Antonio;  al tocar una pieza 
musical deciden bailarla formando  parejas.   
 
10.   El modelo que mejor explica el número 
























PREGUNTAS PRETEST (Resolución) 
 
1.  Un estudiante posee notas en un curso de: 4, 5, 5 
y 6;  ¿Cuál deberá ser su última nota para que el 







Responda la pregunta 2 de acuerdo a la siguiente 
información 
 
Una pequeña encuesta acerca del número del 
calzado de un grupo de 10 estudiantes tiene como 







1 36 6 36 
2 37 7 35 
3 40 8 37 
4 36 9 40 
5 41 10 35 
 
 
2.  ¿Al menos cuántos estudiantes de mas deberían 
calzar 41 para que esta talla fuera la que mejor 
representara al grupo? 
 
a.  3 estudiantes mas 
b. 2 estudiantes mas 
c. 4 estudiantes mas 
d. 1 estudiante mas 
En la siguiente tabla se muestra el porcentaje de CD 
de cuatro géneros musicales, vendidos en una 
tienda durante una semana. 
 
 
Género musical Porcentaje de CD 
vendidos 
Tropical 50 % 
Rock y pop 25 % 
Instrumental 12,5 % 
Regional 12,5 % 
 
 
3.  ¿Cuál de las siguientes gráficas representa la 




4. En un curso de 30 estudiantes, la mitad prefiere 
leer cuentos de misterio (CM), una cuarta parte 
prefiere leer artículos de revistas (AR) y el resto 
prefiere leer dibujos animados (DA). Una forma de 








Responda la pregunta 5 con la siguiente 
información: 
 
En una encuesta realizada a 2.160 personas se 
preguntó por quien votaran para las elecciones de 
presidente. Los resultados se presentan en el 








5.  Con respecto al número de votos que obtuvo el 
candidato I y el candidato II se puede concluir que: 
 
A. el candidato I tiene aproximadamente igual 
número de votos que el candidato II 
 
B. el candidato I tiene aproximadamente el triple de 
votos que el candidato II 
 
C. el candidato I tiene aproximadamente el doble de 
votos que el candidato II 
 
D. el candidato I tiene aproximadamente la tercera 
parte de los votos del candidato II 
 
 
Las siguientes gráficas muestran los resultados a 
nivel nacional y los resultados de algunos 
departamentos del país, en las elecciones 



















6. De acuerdo con las gráficas, se puede concluir 
que en los departamentos del país que no aparecen 
en la gráfica de barras, el Candidato 2 obtuvo 
 
A. el doble de votos que el Candidato 3.  
B. Menor votación que el Candidato 3. 
C. Igual votación que el Candidato 3. 
D. Mayor votación que el Candidato 3. 
 
 
Se ha preguntado a un cierto número de familias 
por el número de hijos. Los resultados obtenidos 

















7.   Al completar la tabla se tiene que: 
 
 
A. el número de familias que tiene 3 hijos es 5 
B. el número de familias que tiene 5 hijos es 5 
C. el total de familias encuestadas es de 44 
D. no hay familias que tengan 5 hijos 
 
 
En cierta laguna el número de peces ha empezado a 
disminuir, se cree que es a causa de la lluvia ácida. 
Para evaluar el efecto del pH del agua, sobre el 
desarrollo de huevos de peces, se realizó una 
















25 200 4,5 20 
25 200 6,0 80 
25 200 6,5 105 
25 200 7,0 90 
 
8. Para cada uno de los PH del agua, se utilizaron 
en total 
 
A. 5.000 huevos. 
B. 4.000 huevos. 
C. 800 huevos. 
D. 200 huevos. 
 
 





En la siguiente tabla (de doble entrada) se puede 
encontrar el índice de masa corporal (IMC) de una 




























9. Una persona mide 1,90 metros de altura y pesa 
100 kg. El IMC de esta persona indica que tiene: 
A. Peso normal. 
B. Sobrepeso. 
C. Obesidad. 
D. Obesidad grave. 
 
 
Una comercializadora vende 4 clases de productos 
en dos ciudades;  durante una semana vendió 1200 
productos en la ciudad E y 800 en la ciudad F,  las 
siguientes graficas muestran el porcentaje de ventas 













10.  ¿Cuántas unidades del producto 2 fueron 








Lee la siguiente información y responde la 
siguiente pregunta 
 
Para probar el efecto que tiene una vacuna aplicada 
a 516 ratones sanos, se realiza un experimento en 
un laboratorio. El experimento consiste en 
identificar durante algunas horas la regularidad en 
el porcentaje de ratones que se enferman al ser 
expuestos posteriormente al virus que ataca la 
vacuna. Las siguientes gráficas representan el 
porcentaje de ratones enfermos al cabo de la 
primera, segunda y 












11. Luego de resultar infectado con el virus, un 
ratón tiene tan sólo un 35% de probabilidad de 
sobrevivir. Según esto, si se hubiera suspendido el 
experimento al cabo de la primera hora de iniciado, 
el número de ratones vivos, unas horas más tarde, 
posiblemente sería 432. Esta afirmación es 
A. falsa, porque de los 516 ratones morirían 
129. 
 
B. Falsa, porque al cabo de esta hora habría 
aproximadamente 180 ratones vivos. 
 
C. Verdadera, porque sobrevivirían 65 
ratones de los 387 que se contagiaron con 
el virus. 
 
D. Verdadera, porque al cabo de esta hora 
lograrían sobrevivir 45 ratones de los 
infectados. 
 
Responde la pregunta 12 con la siguiente 
información 
 
Un noticiero en la sección del estado del tiempo 
presenta la siguiente gráfica en la que se muestra la 
probabilidad de que el próximo domingo sea 

















12. De acuerdo con la gráfica, ¿cuál es la 
probabilidad de que el próximo domingo haya 
lluvia con tormenta? 
 





Responde la pregunta 13 con la siguiente 
información: 
 
En un baile 7 compañeros del colegio se 
encuentran;  ellos son Andrea,  Mayra, Juliana,  
Carlos,  Diego,  José y Antonio;  al tocar una pieza 
musical deciden bailarla formando  parejas.   
 
13. ¿Cuál es la probabilidad de hacer pareja con 
Mayra?  
 





Responde la pregunta 14 con la siguiente 
información: 
 
En una institución educativa el gobierno escolar 
está conformado por el personero,  el comité de 
estudiantes y el consejo de estudiantes;  con 10 
integrantes el comité y con otros 10 el consejo;  
luego de las elecciones los candidatos de los grados 




14.   Es más probable que el gobierno escolar este 
conformado por un estudiante del grado: 
 
a.  11-a 
b. 11-b 
c. 11-c 
d. Es igual de probable en los tres grupos 
 
 
Apéndice B: Prueba Postest 
 
PREGUNTAS POSTEST (Comunicación) 
 
 
La siguiente gráfica muestra el rating-medición de 
sintonía-, de dos programas que se transmiten en 
dos canales de televisión de un mismo país a la 
misma hora. Ambos programas se emiten de lunes a 












1.  ¿Cuántos puntos de rating tuvo, en promedio, el 
programa N en esa semana?   
 
A. 5,4          B. 6          C. 7,6       D. 12  
 
La siguiente tabla muestra las temperaturas de una 





2.   ¿Cuál es la mediana durante las 12 primeras 
horas del día? 
a.   12         b.   13          c.14           d.15 
 
Responda la siguiente pregunta con la siguiente 
información: 
 
La presente grafica muestra el consumo de energía 
en una vivienda medido en Kilowats, durante un 
año. 
 
Responda la pregunta 3  con la siguiente 
información: 
Para una tarea del colegio, Camilo necesita hallar la 
probabilidad de cada suma que se obtiene cuando 








3.  Camilo afirma que la probabilidad de obtener 
como suma el número 6 es de 1/7 , esto significa 
que 
 
A. hay 7 posibilidades de obtener como suma el 
número 6 
B. es el número que se obtiene más veces que los 
demás, cuando se realiza la suma 
C. al hacer 7 lanzamientos, en uno de ellos se puede 
obtener el número 6 como suma 
D. en el primer lanzamiento obtiene como suma el 
número 7 





En una ciudad se están presentando cuatro 
películas: una de comedia, una de acción, una de 
ciencia ficción y una de dibujos animados. 
 
En una encuesta realizada acerca de cuál película 
prefiere el público, se encontró que 2/5 de los 
encuestados prefieren la de dibujos animados, 1/10 
de los encuestados prefieren la comedia, 3/20  
 
prefieren la de ciencia ficción y 7/20 prefieren la 
película de acción. 
 
4.  Si se elige al azar una persona de las 
encuestadas, hay menor posibilidad que esta 
persona prefiera una película de 
 
A. dibujos animados           B. acción     
C. comedia                           D. ciencia ficción 
 
Responde la siguiente pregunta con la información 
que esta continuación: 
 
La siguiente gráfica muestra el rating-medición de 
sintonía-, de dos programas que se transmiten en 
dos canales de televisión de un mismo país a la 
misma hora. Ambos programas se emiten de lunes a 




5.   Sobre los puntos de rating de los programas P y 
N, ¿cuál o cuáles de las siguientes afirmaciones es 
o son verdadera(s)?  
  
I.  El viernes, el programa P tuvo más puntos de 
rating que el programa N  
II. Tanto el martes como el miércoles, ambos 
programas registraron la misma cantidad de puntos 
de rating. 
III. El jueves fue el día en que el programa P tuvo 
más puntos de  rating. 
 
A. I solamente.                           B. I y II solamente.  
C. II solamente.                          D. II y III 
solamente 
 
6.  En la siguiente gráfica se muestran los precios 
por galón de la gasolina corriente y el ACPM en 
algunas ciudades del país en noviembre de 2005. 
 
 
Según la información de la gráfica, la ciudad en la 
que se registró el menor precio por galón de ACPM 
fue 
 
A. Pasto.                                           B. Valledupar. 
C. Santa Marta.                              D. Bucaramanga. 
 
La pregunta 7 se responde con la siguiente 
información: 
En las siguientes gráficas se muestra el porcentaje 
de energía utilizada proveniente de diferentes 
fuentes durante el año 2003 y la proyección de uso 
para el 2050.  
 
 
7. Al comparar la información de las dos gráficas se 
espera que: 
A. todas las fuentes de energía utilizadas en el 2003 
tengan mayor uso en el 2050. 
B. todas las fuentes de energía utilizadas en el 2003 
tengan menor uso en el 2050. 
C. dos de las fuentes de energía utilizadas en el 
2003 tengan el mismo uso en el 2050. 
D. una de las fuentes de energía utilizadas en el 
2003 tengan el mismo uso en el 2050. 
 
8. En la siguiente gráfica se muestran las emisiones 
de gas carbónico, en millones de toneladas, en 












De acuerdo con la gráfica se puede afirmar que el 
incremento en emisiones de gas carbónico entre 
1990 y 2002 fue: 
  
A. Mayor en Estados Unidos que en China. 
B. Mayor en la Unión Europea que en 
China. 
C. Menor en Japón que en Rusia. 
D. Menor en la Unión Europea que en 
Japón. 
A 15 personas se les pregunta cuál es el deporte que 
practican. El resultado se presenta en la siguiente 
tabla 
Nombre  Deportes Nombre  Deportes 
Sofía  Voleibol Diana  Fútbol 
Juan  Baloncesto David  Baloncesto 
Pedro  Fútbol Andrés  Fútbol 
Yuly  Fútbol Ana  Baloncesto 
Rosa  Fútbol Vivian  Fútbol 
Julián  Baloncesto Rocío  Fútbol 
Iván Fútbol  Fútbol Luna  Fútbol 
Carlos Fútbol  Fútbol     
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9.  La grafica mas adecuada para explicar la 
encuesta es 
 
En la siguiente tabla se muestra el porcentaje de 
discos compactos de cuatro géneros musicales, 
vendidos en una tienda durante una semana. 
 
Género musical Porcentaje de CD 
vendidos 
Tropical 50 % 
Rock y pop 25 % 
Instrumental 12,5 % 
Regional 12,5 % 
 
10.  ¿Cuál de las siguientes gráficas representa la 
información que se presenta en la tabla?
 
 
El uso de biocumbustibles aún no está 
generalizado. En la actualidad el petróleo 
“combustible fósil” es el de mayor demanda. En la 
siguiente tabla se muestran estimaciones de la 
producción mundial de petróleo en millones de 














11. ¿En cuál de las siguientes gráficas se representa 
la estimación de la producción mundial de petróleo 

















Para una tarea del colegio, Camilo necesita hallar la 
probabilidad de cada suma que se obtiene cuando 







12.  ¿Cuál de las siguientes gráficas muestra los 





















PREGUNTAS POSTEST (Razonamiento) 
 




1.  Teniendo en cuenta la información consignada 
en la gráfica y siguiendo la tendencia en el 
comportamiento del precio del barril de petróleo en 
el periodo comprendido entre los años 2000 y 2008 
es de esperarse que para los años 2009 y 2010  
 
 
a. El precio del barril disminuya dada la 
tendencia a partir del 2006. 
b. El precio del barril aumente dada la 
tendencia regular observada entre los 
años 2000- 2002 y 2004- 2006. 
c. El precio del barril disminuya dado su 
bajo precio en el 2000. 
d. El precio del barril aumente dada la 
tendencia regular observada en los 8 años 
anteriores. 
 
En el año 1999, en el río Bogotá se instaló un 
medidor del nivel del agua del río. Los datos 
obtenidos durante los seis primeros meses se han 











2.    Para el mes de julio se podría esperar que el 
nivel del rio Bogotá: 
 
A. Baje, debido a la disminución del nivel entre los 
meses de marzo y abril 
 
B. Se mantenga en 220 centímetros debido al 
promedio de los meses anteriormente registrados 
 
C. Baje, teniendo en cuenta el promedio del nivel 
registrado de los meses anteriores. 
 
D. Aumente,   teniendo en cuenta el promedio del 
nivel registrado de los meses anteriores. 
 
A continuación se muestran algunos datos de la 
factura correspondiente al cobro del servicio de gas 
















3. Una avería en el contador impidió la lectura en el 
mes de enero de año siguiente;  lo más 
recomendable por parte de la empresa prestadora 
del servicio seria: 
 
 
a. No cobrar esos meses. 
b. Cobrar lo del mes de diciembre en ese 
mes 
c. Promediar los consumos entre septiembre 
y diciembre del mismo año para el cobro. 
d. Promediar los consumos entre junio y 
diciembre del mismo año para el cobro. 
 
Contesta las pregunta 4con la siguiente 
información: 
 
A continuación se registra en una tabla las notas de 
los logros de Andrés en 4 diferentes áreas,  
suponiendo que los logros en cada asignatura tienen 
el mismo valor; entonces: 
 
ASIGNATURA L1 L2 L3 L4 
Matemáticas 8 3 3 7 
Español 10 9 1 1 
Sociales 8 8 2 6 
Biología 8 9 6 2 
Informática 10 7 5 4 
 





4.   En la asignatura de español es de esperarse que 
Andrés: 
 
a.  Reprueba dadas sus bajas notas en L3 y 
L4 
b. Refuerza por el promedio de sus 4 notas 
c. Reprueba por el promedio de sus 4 notas 
d. Aprueba debido a sus 2 altas primeras 
notas. 
 
Se ha consignado en una pequeña tabla el balance 
de partidos y goles en los últimos 5 mundiales de 
futbol. 
 
MUNDIAL PARTIDOS GOLES 
ITALIA 90 52 115 
USA94 52 121 
FRANCIA98 64 171 
KOREA JAPON 2002 64 161 
ALEMANIA 2006 64 147 
 
5.  ¿En cuál de los mundiales anteriores es menos 
probable anotar un gol? 
 
a. Usa 94 
b. Francia 98 
c. Italia 90  




En una encuesta realizada acerca de cuál película 
prefiere el público, se encontró que 2/5 de los 
encuestados prefieren la de dibujos animados, 1/10 
de los encuestados prefieren la comedia, 3/20 
prefieren la de ciencia ficción y 7/20 prefieren la 
película de acción. 
6. Si el total de encuestados es de 100 personas, la 
probabilidad de encontrar una persona que prefiera 
la comedia es de 0,1;  esto es cierto porque: 
 
A. El 10% de los encuestados prefiere la comedia. 
B. El 1% de los encuestados prefiere la comedia 
C. El 99% no prefiere la comedia 
D. El 80% no prefiere la comedia 
 












1 O 2  REPROBADO 
3 APLAZADO 
4 O 5 APROBADO 
7.  ¿Cuál es la probabilidad de que un estudiante 
elegido al azar este clasificado como aprobado? 
 





8. Dentro de una bolsa están guardadas 48 canicas 
de colores verde, azul y rojo. La probabilidad de 
sacar una canica verde de la bolsa es de 1/8. 







En una caja blanca hay 3 fichas marcadas con los 
números 1, 2 y 3 respectivamente. En una caja 
negra hay 5 fichas marcadas con los números 1, 2, 
3, 4 y 5 respectivamente. 
 
9.  suponga que no hay reposición,  es decir que si 
se saca una bola en cualquier caja,  esta no vuelve a 
ingresar;  ¿Cuál de los siguientes diagramas de 
árbol representa los posibles resultados de sacar, al 
azar, primero una ficha de la caja blanca y después 
una ficha de la caja negra? 
 
 
10.  El número de resultados posibles al lanzar dos 
dados marcados con los números del 1 al 6 cada 
uno y sin tener en cuenta el orden, se expresa mejor 





PREGUNTAS POSTEST (Resolución) 
 
1.  Un estudiante posee notas en un curso de: 4, 5, 5 
y 6;  ¿Cuál deberá ser su última nota para que el 











Una pequeña encuesta acerca del número del 
calzado de un grupo de 10 estudiantes tiene como 







1 36 6 36 
2 37 7 35 
3 40 8 37 
4 36 9 40 
5 41 10 35 
 
2.  Si los estudiantes Nº1 y Nº2 cambiasen la 
medida de sus calzados por 35 y 36 
respectivamente,  la talla de calzado que mejor 




c. 35 y 36 
d. 36 y 37 
A 15 personas se les pregunta cuál es el deporte que 
practican. El resultado se presenta en la siguiente 
tabla 
Nombre  Deportes Nombre  Deportes 
Sofía  Voleibol Diana  Fútbol 
Juan  Baloncesto David  Baloncesto 
Pedro  Fútbol Andrés  Fútbol 
Yuly  Fútbol Ana  Baloncesto 
Rosa  Fútbol Vivian  Fútbol 
Julián  Baloncesto Rocío  Fútbol 
Iván Fútbol  Fútbol Luna  Fútbol 
Carlos 
Fútbol  Fútbol     
 













Responda la pregunta 4 con la siguiente 
información: 
 
En una encuesta realizada a 2.160 personas se 
preguntó por quien votaran para las elecciones de 
presidente. Los resultados se presentan en el 












4.   El número de encuestados que votó por el 
candidato III está entre 
 
A. 20 y 60 votos 
B. 80 y 120 votos 
C. 140 y 180 votos 
D. 200 y 240 votos 
 




En una institución educativa se eligió personero 
estudiantil;  a continuación se ilustra el resultado 



























5.  Con respecto a la votación en blanco del grado 
6º una de las conclusiones seria que: 
 
a. Debería ser al menos el doble que la de 
los grados 8º y 10º 
b. Es igual a la de los grados 8º y 10º 
c. Es nula en los grados 8º y 10º 
d. Podría ser algo menor que en los grados 
8º y 10º un poco menor 
 
6.  Una opción para la votación de Jesica en los 
grados 9 y 10º es que sea: 
 
a.  Mayor que en el resto de grados 
b. Igual a la votación en 11º 
c. Menor que en el resto de grados 
d. Ligeramente mayor que en grado 7º 
 
Se ha preguntado a un cierto número de familias 
por el número de hijos. Los resultados obtenidos 
































8.  En el año 2000 se exportó el 83% del café 
producido en Colombia. ¿Cuántas toneladas 
quedaron para abastecer de café a  todo el país? 
A. 269 millones 
B. 269,5 millones 
C. 279,5 millones 
D. 297,5 millones 
 
 




En la siguiente tabla (de doble entrada) se puede 
encontrar el índice de masa corporal (IMC) de una 































9.  Si una persona pesa 80 Kg y mide 1,90 metros 
su IMC indicaría: 
 
A. Peso normal. 
B. Sobrepeso. 
C. Obesidad.  
D. Obesidad grave. 
En la siguiente gráfica se muestran los precios por 
galón de la gasolina corriente y el ACPM en 















10. De acuerdo con la información de la gráfica, en 
la ciudad de Medellín 8 galones de gasolina cuestan 
aproximadamente lo mismo que 
 
A. 11 galones de ACPM vendidos en Medellín. 
B. 12 galones de ACPM vendidos en Medellín. 
C. 16 galones de ACPM vendidos en Medellín. 
D. 19 galones de ACPM vendidos en Medellín 
 




Un noticiero en la sección del estado del tiempo 
presenta la siguiente gráfica en la que se muestra la 
probabilidad de que el próximo domingo sea 




11. De acuerdo con la gráfica, ¿cuál es la 
probabilidad de que el próximo domingo haya 
lluvia moderada?;  
 





Responda la pregunta 12 con la siguiente 
información: 
 
En un laboratorio para probar el efecto de una 
vacuna; se inoculo a 200 ratones con un poderoso 
virus mortal y luego de que este actuara sobre ellos, 
se les inyecto la vacuna y se procedió a realizar los 
conteos respectivos hora a hora;  los resultados se 















































12.  De acuerdo con el experimento anterior ¿Cuál 
es la probabilidad de que luego de una hora de 
inoculada la vacuna un ratón cambie su condición a 
sano? 
 





Responde la pregunta 13 con la siguiente 
información: 
 
En un baile 7 compañeros del colegio se 
encuentran;  ellos son Andrea,  Mayra, Juliana,  
Carlos,  Diego,  José y Antonio;  al tocar una pieza 
musical deciden bailarla formando  parejas.   
 





d. Es igual con todas 
 
En una institución educativa el gobierno escolar 
está conformado por el personero,  el comité de 
estudiantes y el consejo de estudiantes;  con 10 
integrantes el comité y con otros 10 el consejo ;  
luego de las elecciones los candidatos de los grados 
11º elegidos se registran en la siguiente tabla. 
 
14.  ¿Cuál es la probabilidad de que un estudiante 
del grado 11-a conforme el gobierno escolar? 
 
















COMPETENCIA COMUNICATIVA   
 
¿Cómo son nuestros compañeros de clase? 
 
 
Descripción general de la actividad. 
 
 
Esta primera actividad para el desarrollo de la competencia comunicativa, basada en la 
metodología de resolución de problemas,  consiste en la solución de un problema por parte 
de los alumnos referente a la una pregunta ¿Cómo son nuestros compañeros de clase? 
 
Desde el punto de vista metodológico los estudiantes son los encargados de planificar su 
trabajo,  ellos  deberán elegir las variables que les permitan responder a la pregunta,  así 
como el método estadístico para la recolección de los datos y la manera en que presentaran y 
analizaran la información.     
 
La revisión de cada una de las estrategias propuestas por los estudiantes en busca de la 






















ellos,  realizando las sugerencias  y en algunos casos las correcciones en los pasos de la 
elaboración,  ejecución y revisión del plan propuesto por los estudiantes. 
 
 




 Comprender y manejar los tipos de datos y el uso correcto de estadísticos de 
tendencia central como herramienta básica para la generalización de la información. 
 
 
Objetivos específicos (Se espera que el estudiante logre) 
 
 El uso y comprensión por parte del estudiante, de técnicas básicas para la recolección 
de la información;  la medición y la observación. 
 La necesidad por parte del estudiante de usar y comprender  las formas básicas en las 
que se le presenta la información. 
 La categorización de las variables y la codificación de los datos, como herramientas 
para ordenar la información. 
 La comprensión de la necesidad de organizar los datos para su análisis, esto es en 
una distribución de frecuencias,  que dependerá del tipo de datos y su extensión. 
 La obtención de conclusiones que estimen posibles afirmaciones para la descripción 




Presentación de la actividad basada en la resolución de un  problema: ¿Cómo son 
nuestros compañeros de clase? 
 
El docente presenta el problema al grupo ¿”Cómo son nuestros compañeros de clase”?  
Recordando a estos que la solución del problema debe ser encontrada por un plan que ellos 
desarrollen, además se les recuerda que el papel del maestro será el de servir como guía en 
la planificación que cada uno de los grupos construya, por lo tanto deben abstenerse de 
preguntar la solución al problema de manera directa o ¿Qué es lo que debo hacer? 
 
Relación de las reglas para el desarrollo de la actividad por parte del docente. 
 
Adicionalmente se pedirá a los estudiantes que formen grupos de 3 integrantes,   con alguna 
excepción 2 o 4 según sea el tamaño del grupo,  es necesario que el grupo de trabajo se 
identifique; grupo Nº1,  grupo Nº2 según sea el caso, simultáneamente se debe recordar a los 
estudiantes  que a pesar de ser un trabajo en grupo,  los informes deben entregarse  de 
manera individual. 
 
Esta es una actividad para realizar durante un periodo de clase,  que es aproximadamente 2 
horas. 
 




Para el desarrollo del plan,  los grupos cuentan con un formato guía que les permitirá 
registrar desde la planificación, la toma de información, la organización de los datos,  hasta 
el análisis de la información;  incluso una revisión de los procedimientos que conllevan a las 
respuestas por ellos obtenidas. 
 
Las guías están divididas de acuerdo a los cuatro pasos establecidos en la metodología de 
resolución de problemas de Polya;  cada paso posee un  número de preguntas que guiaran el 
trabajo de los estudiantes desde la planificación hasta la revisión además de consignar los 






COMPETENCIA COMUNICATIVA   
 
¿Qué compañeros del grupo están con problemas de peso? 
 
Descripción general de la actividad. 
 
Esta segunda actividad para el desarrollo de la competencia comunicativa, basada en la 
metodología de resolución de problemas,  consiste en la solución de un problema por parte 
de los alumnos referente a la una pregunta ¿Qué compañeros del grupo están con problemas 
de peso? 
 
Al igual que en la primera actividad y en el resto a seguir, los estudiantes son los encargados 
de planificar su trabajo,  en esta actividad los estudiantes tienen la necesidad de elegir las 
variables que permitan responder a la pregunta aunque el mismo problema puede plantearlas 
 
La revisión de cada una de las estrategias propuestas por los estudiantes en busca de la 
solución al problema,  estará a cargo del docente,  quien guiara cada avance logrado por 
ellos,  realizando las sugerencias  y en algunos casos las correcciones en los pasos de la 
elaboración,  ejecución y revisión del plan propuesto por los estudiantes. 
 
Objetivos de la actividad. 
 
Objetivo general 
 Esta segunda actividad está orientada hacia el trabajo con los niveles de afirmación 
“Compara e interpreta datos provenientes de diversas fuentes y traduce entre 
diferentes formas de representaciones”,  que componen la competencia 
comunicativa,  donde se hace fundamental la lectura y comprensión de los gráficos 
en los que se consigna la información; además de traducirla en diferentes 
modalidades (Barras, líneas y pastel) 
 
 Objetivos específicos (Se espera que el estudiante logre) 
 
 
 La lectura de la información presentada en graficas (Barras,  puntos y pastel) como 
los más comunes. 
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 La comprensión de la información presentada en graficas (Barras,  puntos y pastel) 
como los más comunes. 
 La construcción de gráficos a partir de datos obtenidos de diversas fuentes de 
información. 





Presentación de la actividad basada en la resolución de un  problema: 
 ¿Qué compañeros del grupo están con problemas de peso? 
 
 
El docente presenta el problema al grupo ¿Qué compañeros del grupo están con problemas 
de peso?   Se reitera a los estudiantes que la solución del problema debe ser encontrada por 
un plan que ellos desarrollen, además se les recuerda que el papel del maestro será el de 
servir como guía en la planificación que cada uno de los grupos construya, por lo tanto 




Relación de la información para la actividad “¿Qué porcentaje de los estudiantes del 
grado 11º están con problemas de sobrepeso e infrapeso?” 
 
 
Una vez explicitadas las reglas generales se procede a dividir en grupos tal y como se 
conformaron en la primera actividad, en esta actividad el grupo de estudiantes debe intuir 
acerca de las variables necesarias para dar solución al problema planteado. 
 
Previo a la actividad el docente deberá tener presente el uso de equipo métrico para hacer las 
mediciones que se creen convenientes. 
 
Relación de las reglas para el desarrollo de la actividad por parte del docente. 
 
 
Adicionalmente se pedirá a los estudiantes que formen grupos de 3 integrantes,   con alguna 
excepción 2 o 4 según sea el tamaño del grupo,  es necesario que el grupo de trabajo se 
identifique; grupo Nº1,  grupo Nº2 según sea el caso, simultáneamente se debe recordar a los 
estudiantes  que a pesar de ser un trabajo en grupo,  los informes deben entregarse  de 
manera individual. 
 
Esta es una actividad para realizar durante un periodo de clase,  que es aproximadamente 2 
horas. 
 
Entrega de formatos guía a cada uno de los estudiantes en cada uno de los grupos 
De igual forma que en la actividad Nº1 a cada grupo de estudiantes se les entregara el 








COMPETENCIA COMUNICATIVA   
 
"Los estudiantes de grado 11 tienen problemas de peso; ¿cómo alertar a las directivas del 
colegio de esta problemática?” 
 
Descripción general de la actividad. 
 
Esta es una actividad complementaria al taller Nº2;  en esta ocasión se pide a los estudiantes 
que busquen una manera de presentar la información que se entrega a propósito donde se 
consigna el peso y la estatura de un grupo de estudiantes de grado 11, (Los estudiantes están 
en su mayoría con problemas de sobrepeso) 
 




 En esta ocasión se espera lograr por medio de la pregunta problema,  la necesidad de 
los estudiantes en presentar las conclusiones luego de la revisión de la información 
que se entrega en este actividad al reconocer una buena forma de representarla. 
(Niveles de afirmación “Identifica formas de representación pertinente a la situación 
y traduce entre diferentes formas de representación de datos”) 
 Objetivos específicos 
 
 La identificación de formas de representación 
 La clasificación de la información. 
 El análisis e interpretación de la información 






Presentación de la actividad basada en la resolución de un  problema: 
 ¿Los estudiantes de grado 11 tienen problemas de peso; ¿cómo alertar a las directivas del 
colegio de esta problemática? 
 
 
El docente presenta el problema al grupo reiterando a los estudiantes las normas que rigen el 
proceso que conlleva al desarrollo de una actividad basada en la resolución de problemas 
 
Relación de la información para la actividad (2B) 
Los estudiantes de grado 11 tienen problemas de peso; ¿cómo alertar a las directivas del 
colegio de esta problemática 
 
Luego de  recordar las reglas generales para el desarrollo normal de una actividad basada en 




Grafica (Pesos estudiantes grado 11º)
 
Grafica (Estaturas estudiantes grado 11º) 
 
 
Relación de las reglas para el desarrollo de la actividad por parte del docente. 
Se explica al grupo que para la resolución del problema Nº2B,  es necesario un algoritmo 
con el cual se puede establecer el cálculo del IMC o Índice de masa corporal, el cual 
relaciona la estatura y el peso del individuo y así establecer una relación que determine el 
nivel de sobrepeso 
 
Entrega de formatos guía a cada uno de los estudiantes en cada uno de los grupos 
De igual forma que en las actividades anteriores,  a cada grupo de estudiantes se les 
entregara el formato guía con una serie de preguntas en las cuales ellos planificaran y 





COMPETENCIA COMUNICATIVA   
 
¿Qué participantes no fueron derrotados durante el torneo de ajedrez? 
 
 
Descripción general de la actividad. 
 
 
La tercera actividad para el desarrollo de la competencia comunicativa, basada en la 
metodología de resolución de problemas,  consiste en la solución de un problema por parte 
de los alumnos referente a la una pregunta ¿Qué participantes no fueron derrotados durante 
el torneo de ajedrez? ;  en este caso los estudiantes deberán relacionar en una lista los 
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posibles eventos o situaciones descritas en el problema con el fin de hallar las posibles 
soluciones.  
 
Se reitera que al igual que en la primera actividad y en el resto a seguir, que los estudiantes 
son los encargados de planificar su trabajo,  en esta actividad  ellos nuevamente deben elegir 
el tipo de información requerida que contribuya  a responder la pregunta ¿Qué participantes 
no fueron derrotados durante el torneo de ajedrez?. 
 
La revisión de cada una de las estrategias propuestas por los estudiantes en busca de la 
solución al problema,  estará a cargo del docente,  quien guiara cada avance logrado por 
ellos,  realizando las sugerencias  y en algunos casos las correcciones en los pasos de la 
elaboración,  ejecución y revisión del plan propuesto por los estudiantes. 
 





La tercera actividad está orientada hacia el trabajo con el nivel de afirmación “Identifica la 
posibilidad o la imposibilidad de ocurrencia de un evento según las condiciones de un 
contexto establecido” de la competencia comunicativa;  en esta afirmación es fundamental la 
elaboración de espacios muestrales que más adelante permitirá establecer la probabilidad de 
ocurrencia de un evento  
 
Objetivos específicos 
 La obtención de espacios muéstrales en experimentos aleatorios sencillos. 





Presentación de la actividad basada en la resolución de un  problema: 
 
¿Qué participantes no fueron derrotados durante el torneo de ajedrez? 
 
El docente presenta el problema al grupo  ¿Qué participantes no fueron derrotados durante 
el torneo de ajedrez? se recuerda nuevamente a los estudiantes que la solución del problema 
debe ser encontrada por un plan que ellos desarrollen, además se les recuerda que el papel 
del maestro será el de servir como guía en la planificación que cada uno de los grupos 
construya, por lo tanto deben abstenerse de preguntar la solución al problema de manera 
directa o ¿Qué es lo que debo hacer? 
 
 
Relación de la información para la actividad ¿Qué resultados son los más difíciles de 
obtener al lanzar al mismo tiempo un dado y dos monedas idénticas? 
 
 
Es importante referenciar al inicio de la clase la importancia en determinar los espacios 
muéstrales (numero de posibilidades) en un experimento aleatorio cualquiera,  para efectos 
de enseñanza se decide utilizar  las estadísticas de un torneo de ajedrez ficticio con la 
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puntuación final para cada participante; cada grupo de estudiantes en este caso deberá 
establecer la relación de victorias,  empates o derrotas que posiblemente corresponde a cada 
participante de acuerdo a las reglas del concurso. 
 
ESPACIO MUESTRAL = {NUMERO DE EVENTOS POSIBLES} 
 
 
Relación de las reglas para el desarrollo de la actividad por parte del docente. 
 
Un torneo de ajedrez de todos contra todos se realiza con 5 jugadores,  cada juego ganado 
otorga 3 puntos,  partido en tablas (empate) otorga un punto y la derrota no otorga puntos. 
Luego de jugado el torneo la clasificación general obtenida fue la siguiente 
 
POSICION JUGADOR PUNTAJE 
1 ANDREA 10 
2 MARCOS 7 
3 CARLOS 4 
4 MARIA 4 
5 ANTONIO 1 
 
Marcos en uno de los más emocionantes juegos perdió contra Andrea. 
 
Adicionalmente se pedirá a los estudiantes que formen grupos de 3 integrantes,   con alguna 
excepción 2 o 4 según sea el tamaño del grupo,  es necesario que el grupo de trabajo se 
identifique; grupo Nº1,  grupo Nº2 según sea el caso, simultáneamente se debe recordar a los 
estudiantes  que a pesar de ser un trabajo en grupo,  los informes deben entregarse  de 
manera individual. 
Esta es una actividad para realizar durante un periodo de clase,  que es aproximadamente 2 
horas. 
 
Entrega de formatos guía a cada uno de los estudiantes en cada uno de los grupos 
De igual forma que en la actividad Nº1 a cada grupo de estudiantes se les entregara el 






COMPETENCIA RAZONAMIENTO   
 
¿Cuál de los compañeros del grupo tiene más suerte en los juegos de azar? 
 
Descripción general de la actividad. 
 
La cuarta actividad para el desarrollo de la competencia comunicativa, basada en la 
metodología de resolución de problemas,  consiste en la solución de un problema por parte 
de los alumnos referente a la una pregunta ¿Cuál de los compañeros del grupo tiene más 




Se reitera que al igual que en la primera actividad y en el resto a seguir, los estudiantes son 
los encargados de planificar su trabajo,  en esta actividad  ellos nuevamente deben elegir las 
variables que permitan responder a la pregunta “¿Cuál de los compañeros del grupo tiene 
más suerte en los juegos de azar?”, que en este caso pueden tomar forma de algún tipo de 
concurso con reglas preestablecidas por ellos.  
 
La revisión de cada una de las estrategias propuestas por los estudiantes en busca de la 
solución al problema,  estará a cargo del docente,  quien guiara cada avance logrado por 
ellos,  realizando las sugerencias  y en algunos casos las correcciones en los pasos de la 
elaboración,  ejecución y revisión del plan propuesto por los estudiantes. 
 
 




 La cuarta actividad está orientada hacia el trabajo con el nivel de afirmación 
“Formula y comprueba conjeturas sobre el comportamiento de los fenómenos 
aleatorios sencillos” de la competencia razonamiento, en este nivel de afirmación es 
fundamental el manejo del concepto de probabilidad empírica como una forma 
racional entre la frecuencia de eventos positivos y la frecuencia total de estos. 
 
 Objetivos específicos 
 El concepto de equiprobabilidad 
 La comprensión del concepto de probabilidad empírica a partir de su definición 
como un racional que relaciona frecuencia relativa y total. 
 La necesidad de la elaboración de un experimento aleatorio que utilice el concepto 
de probabilidad empírica para la solución del problema propuesto 
 La comprensión de las alteraciones en las variables de un experimento aleatorio que 




Presentación de la actividad basada en la resolución de un  problema: 
 
 
¿Cuál de los compañeros del grupo tiene más suerte en los juegos de azar? 
 
El docente presenta el problema al grupo  ¿Cuál de los compañeros del grupo tiene más 
suerte en los juegos de azar?;  se reitera a los estudiantes que la solución del problema debe 
ser encontrada por un plan que ellos desarrollen, además se les recuerda que el papel del 
maestro será el de servir como guía en la planificación que cada uno de los grupos 
construya, por lo tanto deben abstenerse de preguntar la solución al problema de manera 
directa o ¿Qué es lo que debo hacer? 
 
 
Relación de la información para la actividad ¿Cuál de los compañeros del grupo tiene 
más suerte en los juegos de azar? 
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El enfoque en el conjunto de los números racionales que caracteriza el concepto de 
probabilidad empírica, puede traer algún grado de dificultad para el estudiante ya que se 
requiere un buen manejo por parte de este,  razón por la cual es necesario como preámbulo 




El concepto que se pretende afianzar, es el del valor de una fracción y su ubicación en la 
recta numérica comparado con otro,  problemática que se plantea resolver al  dividir el 
cociente y el dividendo y así establecer la escala de tamaños. 
Seguidamente se introduce al grupo en no menos de 5 minutos,  el concepto de probabilidad 
empírica como una relación de frecuencias (Obtenidas y totales) para definir un experimento 
aleatorio;  se expresa a los estudiantes que los valores obtenidos luego de esta relación deben 
estar entre 0 y 1;  en ningún caso podrá ser superior o inferior. 
 
 
Relación de las reglas para el desarrollo de la actividad por parte del docente. 
Adicionalmente se pedirá a los estudiantes que formen grupos de 3 integrantes,   con alguna 
excepción 2 o 4 según sea el tamaño del grupo,  es necesario que el grupo de trabajo se 
identifique; grupo Nº1,  grupo Nº2 según sea el caso, simultáneamente se debe recordar a los 
estudiantes  que a pesar de ser un trabajo en grupo,  los informes deben entregarse  de 
manera individual. 
Esta es una actividad para realizar durante un periodo de clase,  que es aproximadamente 2 
horas. 
Entrega de formatos guía a cada uno de los estudiantes en cada uno de los grupos 
De igual forma que en la actividad Nº1 a cada grupo de estudiantes se les entregara el 







COMPETENCIA RAZONAMINETO   
 
¿Qué apuesta es más segura,  obtener al menos 2 caras en el primer experimento o  cara y 
cualquier número de 1 a5 en el segundo experimento? 
 
 
Descripción general de la actividad. 
La quinta actividad para el desarrollo de la competencia razonamiento, basada en la 
metodología de resolución de problemas,  consiste en la solución de un problema por parte 
de los alumnos referente a la una pregunta ¿Qué apuesta es más segura,  obtener al menos 2 
caras en el primer experimento o  cara y cualquier número de 1 a5 en el segundo 
experimento? 
 
La apertura en esta sesión de clase consistirá en la explicación de 2 experimentos aleatorios 
como introducción a la actividad que se llevara a cabo este día de clase; consiste el primero 
en el lanzamiento de tres monedas marcadas con cara y sello ( C y S ) y el segundo es el 
lanzamiento de una moneda y un dado, este último con valores de 1 hasta 6. 
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En este punto es necesario que el docente no  entre a definir el espacio muestral de ambos 
experimentos,   precisamente uno de los objetivos de la actividad es que los estudiantes lo 
definan a partir de diagramas de árbol u otras opciones que el mismo sugerirá durante la 
planificación de la actividad. 
 
Se reitera que al igual que en la primera actividad y en el resto a seguir, los estudiantes son 
los encargados de planificar su trabajo,  en esta actividad  ellos deben elegir las variables 
que permitan responder a la pregunta “¿Qué apuesta es más segura,  obtener al menos 2 




La revisión de cada una de las estrategias propuestas por los estudiantes en busca de la 
solución al problema,  estará a cargo del docente,  quien guiara cada avance logrado por 
ellos,  realizando las sugerencias  y en algunos casos las correcciones en los pasos de la 
elaboración,  ejecución y revisión del plan propuesto por los estudiantes. 
 
 





 La cuarta actividad está orientada hacia el trabajo con el nivel de afirmación “Utiliza 
algunas técnicas de conteo para asignar probabilidad a eventos simples” de la 
competencia razonamiento, estas afirmaciones hacen referencia a la utilización de 





 La elaboración de diagramas o listados que permitan al estudiante comprender mejor 
el espacio muestral de un experimento aleatorio. 
 El cálculo de la probabilidad empírica a partir del espacio muestal relacionado en 
diagramas o listados 
 La discusión de la probabilidad de ocurrencia de otros eventos simples o compuestos 





Presentación de la actividad basada en la resolución de un  problema: 
 
¿Qué apuesta es más segura,  obtener al menos 2 caras en el primer experimento o  cara y 
cualquier número de 1 a5 en el segundo experimento? 
 
 
El docente antes de presentar la pregunta problema debe explicar en qué consisten los 2 
experimentos sobre los cuales se establece la actividad para este día,  luego de explicar 
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ambos experimentos y de estar seguro que el grupo lo comprenda se procede a la actividad 
problémica basada en los experimentos.  
El docente presenta el problema al grupo  ¿Qué apuesta es más segura,  obtener al menos 2 
caras en el primer experimento o  cara y cualquier número de 1 a5 en el segundo 
experimento?;  se reitera a los estudiantes que la solución del problema debe ser encontrada 
por un plan que ellos desarrollen, además se les recuerda que el papel del maestro será el de 
servir como guía en la planificación que cada uno de los grupos construya, por lo tanto 
deben abstenerse de preguntar la solución al problema de manera directa o ¿Qué es lo que 
debo hacer? 
 
Relación de la información para la actividad ¿Qué apuesta es más segura,  obtener al 




Al inicio de la sesión de trabajo tal y como se explica en la presentación de la actividad, el 
docente explicara de manera detallada en qué consisten los dos experimentos aleatorios que 
serán objeto de estudio en esta actividad. 
El primero de ellos consiste en el lanzamiento de tres monedas definiendo sus opciones 
(Cara “S”  y  Sello “S”)  sobre cada moneda,  se explica que el orden es necesario tenerlo en 
cuenta con el objeto de definir corre3ctamente el espacio muestral. 
 
El segundo experimento consiste en el lanzamiento de una moneda y un dado 
simultáneamente al igual que en el experimento Nº1,  el dado esta marcado con las opciones 
tradicionales (Valores de 1-6). 
 
Previamente a la actividad el docente deberá pedir a sus estudiantes como tarea presentar los 




Relación de las reglas para el desarrollo de la actividad por parte del docente. 
Se pedirá a los estudiantes que formen grupos de 3 integrantes,   con alguna excepción 2 o 4 
según sea el tamaño del grupo,  es necesario que el grupo de trabajo se identifique; grupo 
Nº1,  grupo Nº2 según sea el caso, simultáneamente se debe recordar a los estudiantes  que a 
pesar de ser un trabajo en grupo,  los informes deben entregarse  de manera individual. 
Esta es una actividad para realizar durante un periodo de clase,  que es aproximadamente 2 
horas. 
 
Entrega de formatos guía a cada uno de los estudiantes en cada uno de los grupos 
A cada grupo de estudiantes se les entregara el formato guía con una serie de preguntas en 




COMPETENCIA RAZONAMINETO   
 
¿Cómo crees que sería el promedio de goles por partido de Iván René Valenciano en las 




Descripción general de la actividad. 
 
La actividad Nº6 consiste en un problema que debe resolverse a partir de una información 
dada,  en este caso, un registro estadístico que presenta el rendimiento de goles por partido 
que alcanzo a lo largo de su carrera deportiva el célebre Iván René Valenciano. 
 
El problema instiga al estudiante en hacer una predicción del rendimiento esperado por parte 
del “Bombardero” en las próximas tres temporadas teniendo en cuenta el registro estadístico 
que se provee al iniciar la actividad. 
 
 




 La utilización de estadísticos (Media,  moda o mediana) para pronosticar posibles 





 Reconocer regularidades en eventos o fenómenos aleatorios 






Presentación de la actividad basada en la resolución de un  problema: 
 
¿Cómo crees que sería el promedio de goles por partido de Iván René Valenciano en las 
próximas tres temporadas? 
Inicialmente se hace un breve recuento histórico de la exitosa carrera futbolística del célebre 
Iván René Valenciano recordando a los estudiantes que este personaje ha sido uno de los 
históricos goleadores del futbol Colombiano. 
 
A continuación se presenta un gráfico ampliado en el que se aprecia la información de todas 
las temporadas jugadas y el promedio de goles anotados por este y al final se introduce el 
problema ¿Cómo crees que sería el promedio de goles por partido de Iván René Valenciano 
en las próximas tres temporadas? 
 
Las reglas para el trabajo en esta actividad son las mismas que en todas las actividades 
anteriores,  al igual que los grupo, que deben ser los mismos durante todas las actividades 
del proyecto;  no se debe olvidar que las reglas deben explicarse durante todas las sesiones. 
 
Relación de la información para la actividad ¿Cómo crees que sería el promedio de goles 
por partido de Iván René Valenciano en las próximas tres temporadas? 
 
Se presenta al grupo un gráfico con el rendimiento de goles por partido del Bombardero 





Relación de las reglas para el desarrollo de la actividad por parte del docente. 
Se pedirá a los estudiantes que formen grupos de 3 integrantes,   con alguna excepción 2 o 4 
según sea el tamaño del grupo,  es necesario que el grupo de trabajo se identifique; grupo 
Nº1,  grupo Nº2 según sea el caso, simultáneamente se debe recordar a los estudiantes  que a 
pesar de ser un trabajo en grupo,  los informes deben entregarse  de manera individual. 
 
Esta es una actividad para realizar durante un periodo de clase,  que es aproximadamente 2 
horas. 
 
Entrega de formatos guía a cada uno de los estudiantes en cada uno de los grupos 
A cada grupo de estudiantes se les entregara el formato guía con una serie de preguntas en 





COMPETENCIA RESOLUCION DE PROBLEMAS   
 
¿Qué porcentaje de estudiantes son usuarios al menos del operador celular Comcel? 
 
Descripción general de la actividad. 
 
La octava actividad para el desarrollo de la competencia “resolución de problemas”  basada 
en la metodología de resolución de problemas,  consiste en la solución de  un problema que 
parte de una información lograda por los resultados de una encuesta. ¿Qué porcentaje de 
estudiantes son usuarios al menos del operador celular Comcel? 
   
Inicialmente el docente presenta los resultados de la encuesta por medio de una grafica de 
barras,  luego plantea la pregunta de la actividad,  recuerda las reglas que rigen las 
actividades y finalmente procede a la entrega de los formatos para la planificación y 
ejecución. 




 La actividad Nº8 pretende que los estudiantes resuelvan problemas sencillos a partir 
de información consignada en tablas o gráficos con la utilización de algunas 





 El uso por parte de los estudiantes de proporciones porcentuales para la solución de 
problemas sencillos a partir de información brindada en tablas o gráficas. 
 El uso por parte de los estudiantes de operaciones básicas en la aritmética elemental 
(Sumas y Restas) para la solución de problemas sencillos a partir de información 





Presentación de la actividad basada en la resolución de un  problema:  
 
¿Qué porcentaje de estudiante son usuarios al menos del operador celular Comcel? 
 
El docente parte desde los resultados de una encuesta realizada a un conjunto de 134 
personas elegidas aleatoriamente con respecto al operador celular que estas utilizan. 
 
La encuesta se elaboró en todas las categorías posibles de operadores nacionales y los 
resultados se consignaron en una gráfica de barras que relaciona el operador u operadores 




Luego de socializados los resultados de la encuesta,  el docente presenta el problema 
correspondiente a la actividad Nº8 ¿Qué porcentaje de estudiantes son usuarios al menos 
del operador celular Comcel?; se pide a los estudiantes que conformen los grupos de trabajo 
con los que se ha venido desarrollando las actividades y finalmente se entregan los formatos 
de planificación y ejecución de la actividad. 
 
 
Relación de las reglas para el desarrollo de la actividad por parte del docente. 
Se pide a los estudiantes que conformen los grupos de trabajo que tradicionalmente han 
venido formando en las actividades,  se hace la entrega de los formatos y se recuerda a los 














Numero de usuarios en los 










COMPETENCIA RESOLUCION DE PROBLEMAS   
 
¿Cómo consideras que fue la votación del futbolista del siglo XX para cada jugador en las 
ciudades de Pereira, Armenia y Cali? 
 
Descripción general de la actividad. 
 
La 9º actividad  presenta el resultado de una encuesta realizada en algunas de las principales 
ciudades del país referente al futbolista Colombiano del siglo XX. 
 
Uno de los gráficos relaciona el porcentaje nacional (Solo algunas ciudades principales del 
país) de preferencia sobre cada jugador que los encuestados han elegido,  el otro grafico 
presenta los porcentajes de preferencia solo en algunas de las ciudades utilizadas para la 
encuesta. 
 
Luego de presentados los resultados de la encuesta,  se introduce a los estudiantes la 
pregunta correspondiente a la actividad Nº9 “¿Cómo consideras que fue la votación del 
futbolista del siglo XX para cada jugador en las ciudades de Pereira, Armenia y Cali?” 
 
Se recuerda a los estudiantes las normas que rigen cada una de las actividades y se les pide 
que formen los grupos de trabajo, finalmente se les entrega los formatos para la 
planificación y ejecución de la actividad. 
 
 





 Se espera que el estudiante pueda inferir o calcular información sin utilizar 
algoritmos o métodos geométricos a partir de datos presentados en diagramas 




 Resolver problemas haciendo inferencias a partir de información estadística pero sin 





Inicialmente el docente debe contextualizar la encuesta al grupo;  esta consiste en averiguar 
¿cuál ha sido el mejor futbolista del siglo XX en Colombia?,  la encuesta se llevo a cabo en 
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7 de las principales ciudades del país;  Bogotá Medellín, Barranquilla, Manizales, Pereira 







Se ocultan los resultados nacionales en las ciudades de Pereira, Armenia y Cali,  ya que el 
objetivo fundamental de la actividad es que los grupos infieran los resultados de las 
encuestas en estas ciudades. 
Luego de presentar los resultados generales de la encuesta y los resultados regionales solo 
en las 4 primeras ciudades,  se les introduce la pregunta correspondiente a la actividad Nº9 
“¿Cómo consideras que fue la votación del futbolista del siglo XX para cada jugador en las 
ciudades de Pereira, Armenia y Cali? 
 
A continuación se pide a los estudiantes que formen sus grupos de trabajo y se entrega los 
formatos para la planificación y ejecución de las actividades;  finalmente se recuerda la 
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Votacion Futbolista Colombiano del siglo XX 
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Relación de las reglas para el desarrollo de la actividad por parte del docente. 
Se pide a los estudiantes que conformen los grupos de trabajo que tradicionalmente han 
venido formando en las actividades,  se hace la entrega de los formatos y se recuerda a los 
estudiantes la naturaleza del trabajo mayormente elaborado por estrategias propias.  






COMPETENCIA RESOLUCION DE PROBLEMAS   
 
¿Apostaría usted a una victoria del Deportivo Pereira contra el Once Caldas en sus dos 
partidos del torneo finalización de la liga Postobon 2011? 
 
Descripción general de la actividad. 
La actividad Nº10 presenta un problema referente a apuestas deportivas,  en esta ocasión una 
apuesta al posible resultado en el tradicional clásico de futbol entre el equipo Matecaña y el 
onceno Manizalita. 
 
Como referencia se presenta un listado de los partidos jugados entre ambos equipos solo a 
partir del cambio en el torneo profesional de futbol colombiano en 2004;  donde se 
implementa la configuración de torneo apertura (Inicio del año) y finalización (Final de año) 
entregando 2 títulos por año. 
 
 La actividad inicia cuando el docente presenta la tabla de resultados entre ambos equipos a 
partir del 2004,  luego de contextualizada la información y como es costumbre,  el docente 
introduce la pregunta problema al grupo: ¿Apostaría usted a una victoria del Deportivo 
Pereira contra el Once Caldas en el próximo partido del torneo finalización de la liga 
Postobon 2011? 
 
Finalmente el docente le pide al grupo que conforme sus mesas tradicionales de trabajo,  se 
entregan los formatos y se recuerdan las normas que rigen el proceso de las actividades. 
 
 




 Se espera que los estudiantes apliquen el concepto de probabilidad empírica para la 





 Establecer el espacio muestral de un fenómeno a partir de cada posibilidad registrada 
en los datos. 
 Utilizar el concepto de probabilidad empírica para conjeturar una posible solución a 






Presentación de la actividad basada en la resolución de un  problema:  
¿Apostaría usted a una victoria del Deportivo Pereira contra el Once Caldas en sus dos 
partidos del torneo finalización de la liga Postobon 2011? 
 
La actividad inicia con una muy breve reseña histórica de los enfrentamientos que el 
deportivo Pereira y el Once Caldas han protagonizado en el futbol profesional Colombiano a 
partir de 1948,  se establece el cambio que la liga profesional tubo a partir del año 2004 así 
como la entrega de dos títulos (Apertura y Finalización) por año jugado. 
Se procede ahora a una revisión por parte de estudiantes y docente,  de un registro de 
partidos protagonizados por ambas escuadras desde el año 2004,  donde se aprecia los 
resultados,  la fecha y el lugar donde se realizo el encuentro. 
 
 
Concluida esta breve explicación se plantea la pregunta a los grupos de trabajo 
¿Apostaría usted a una victoria del Deportivo Pereira contra el Once Caldas en sus dos 
partidos del torneo finalización de la liga Postobon 2011? 
 
A continuación se continúa con la conformación de los grupos que han venido trabajando 
durante el desarrollo de las actividades,  se recuerda las reglas que rigen cada una de las 
mismas y se entregan los formatos para la planificación,  ejecución y revisión de los planes 
de los grupos. 
 
 
Relación de las reglas para el desarrollo de la actividad por parte del docente. 
 
Se pide a los estudiantes que conformen los grupos de trabajo que tradicionalmente han 
venido formando en las actividades,  se hace la entrega de los formatos y se recuerda a los 
estudiantes la naturaleza del trabajo mayormente elaborado por estrategias propias.  











FORMATO GUIA PARA LA RESOLUCION DEL PROBLEMA 
PROBLEMA ¿Cómo son nuestros compañeros de clase? 
ACTIVIDAD Nº   INTEGRANTES 
GRUPO Nº   1º 
FECHA   2º 
TIEMPO ESTIMADO 2 horas  3º 
NOMBRE   4º 
COMPRENSION DEL PROBLEMA 
RESPONDE LAS SIGUIENTES PREGUNTAS  
1. ¿Que información necesitarías para resolver el problema? 
 2.  ¿Qué tipo de información es la seleccionada para resolver el problema? 
  
3.  ¿Esta información que consideras es suficiente y porque? 
  
4.  ¿Qué técnica de recolección de la información utilizarías para cada variable? 
 




TECNICA DE RECOLECCION  
Encuesta Observación Medición 
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CONCEBIR EL PLAN 
RESPONDE LAS SIGUIENTES PREGUNTAS  
¿Has resuelto un problema estadístico parecido? 
  
¿Podrías Reescribir el problema de otra forma? 
  
¿Conoces alguna forma matemática que te permita resolver el problema? 
  
¿Utilizaras toda la información para resolver el problema? 
  
Imaginando que el problema estadístico está resuelto; ¿Cómo escribirías la respuesta,  
utilizarías algún tipo de herramienta matemática? 
  
ESCRIBE PASO POR PASO Y LO MAS DETALLADAMENTE POSIBLE EL PLAN 




EJECUCION DEL PLAN 
Al lado izquierdo ejecuta paso por paso el plan que has concebido para solucionar el 
problema,  al lado derecho escribe si consideras que cada paso que efectúes es 
correcto y lo que obtienes luego de ejecutarlo. 









RESPONDE LAS SIGUIENTES PREGUNTAS  
Fíjate en la solución,  ¿Te parece lógica la solución que das al problema? 
  
¿Cómo La Comprobarías? 
  
¿De qué otra forma puedes resolver el problema? 
  
¿Qué otra solución puedes encontrar? 
  
¿Puedes emplear este método para resolver otro problema? ¿Cuál? 
  
 
